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Wstep

Krystyna Sochacka w ksiazce Rozwdj umiejetnosci czytania
podjela sie analizy psychologicznej rozwoju umiejetnosci czyta-
nia w toku pierwszych dwoch lat nauki u dzieci polskich. Proble-
matyka badan nad czytaniem prezentowana w tej publikacji ma
charakter interdyscyplinarny, bedac po czesci zagadnieniem psy-
chologii rozwoju, po czesci psycholingwistyki, i pozostaje w bli-
skim zwiazku z pedagogika wczesnoszkolna. Wydaje sie, ze w
historii badan pedagogicznych i psychologicznych problemowi czy-
tania po$wiecono wiele uwagi, jednakze nadal jest to zagadnienie
niezwykle otwarte, o czym $wiadczy nieustajacy rozwdéj badan na
calym $wiecie, ktére koncentrujg sie na tej istotnej formie komuni-
kacji. Sama tematyka jest tez istotna z powodéw aplikacyjnych, stuzy
bowiem dopracowaniu bardziej adekwatnych i efektywnych metod
nauczania i opanowywania tej waznej czynnosci psychicznej. Staje
sie to tym wazniejsze, ze obecnie narasta w szybkim tempie zjawisko
trudno$ci w opanowywaniu czytania przez dzieci, ktérego konsekwen-
cje sa dlugofalowe i rzutuja na kariere edukacyjna, zawodowa oraz
poczucie satysfakcji zyciowej w dalszym zyciu.

Krystyna Sochacka ujela czytanie jako zlozong czynnos$é psy-
chiczna, uwzgledniajac wszystkie jej aspekty — traktujac je jako
forme komunikacji jezykowej, uwzgledniajac aspekty dekodowa-
nia czyli prostego przetwarzania fonologicznego, jak i rozumienia
czytanego tekstu.

Gl6wnym celem ksiazki jest analiza zmian rozwojowych w
procesie opanowywania czytania oraz charakterystyka psycholo-
giczna strategii, czyli sposob6éw przetwarzania informacji przez
dzieci na poszczegblnych poziomach. Miato to stuzyé celom opi-
sowym, ale przede wszystkim — co jest bardzo istotne — weryfika-
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cji bardzo popularnej teorii Uty Frith, ktéra pretenduje do miana
uniwersalnej, a w ktérej poczatkowy etap czytania ma charakter
logograficzny, oparty na mechanizmach wzrokowych, a kolejne
polegaja na przetwarzaniu fonologicznym. Warto dodaé, ze w pre-
zentowanych badaniach autorka uwzglednila szereg istotnych dla
czytania zmiennych psychologicznych - funkcjonowania
intelektualnego, pamieci, funkcji wzrokowych i jezykowych.
Interesujgcych rezultatéw dostarcza takze uwzglednienie zmien-
nej jako$ciowej — plci badanych dzieci.

Prezentowane badania empiryczne oparte sg na strategii badan
longitudinalnych, najbardziej trafnej dla badan rozwoju, a jedno-
cze$nie rzadko stosowanej, ze wzgledu na koszty i czasochlonnosé.
Mamy tu zatem bardzo precyzyjnie opracowany plan badan po-
dtuznych - obejmujacy 6 sesji badawczych prowadzonych w ciggu
2 lat. Autorka objeta nimi grupe niemal 100 dzieci. Na szczeg6lna
uwage zasluguje metodologia badan czytania — uwzgledniajaca
wiele jego aspektéw (wyrazy, tekst, rozumienie wyrazéw, zdan i
tekstu, czytanie sztucznych stéw). Metody te zostaly starannie do-
brane, w wiekszo$ci samodzielnie opracowane przez autorke. W
analizie czynno$ci czytania uwzglednila ona wskazniki, ktére
rzadko bywaja brane pod uwage — poza tempem czytania, takze
poprawno$¢ oraz analize btedéw w czytaniu. Ta ostatnia stala sie
podstawa wskazujaca na mozliwa strategie czytania. Uzyskane
rezultaty sa podstawa analizy iloSciowej (tempo i poprawnosé) i
jakosciowej (strategia, wplyw innych zmiennych psychologicznych)
zmian rozwojowych czytania.

Uzyskane rezultaty stanowig opis zmian w tempie, popraw-
nosci i rozumieniu czytania w toku pierwszych lat nauki, z
uwzglednieniem waznej zmiennej réznicujacej, jaka jest pleé.
Ponadto — co wydaje sie byé najwazniejszym aspektem pracy —
pokazuja, ze przebieg czytania dzieci polskich nie jest zgodny =z
modelem Uty Frith, zakladajacym istnienie wstepnej fazy wzroko-
wej w czytaniu. Ponadto wskazuja, ze czynno$é czytania dzieci w
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poczatkowym okresie jest bardzo zréznicowana w badanych
aspektach, co moze by¢ kolejnym przyczynkiem do podwazania
koncepcji stadialnych w tym zakresie, a wskazywac raczej na
rozwijanie dystynktywnych styléw czytania u dzieci (por. Goswami,
Bryant 1991).

Niewatpliwe walory aplikacyjne — to wskazanie mozliwo$ci
oceny czynno$ci czytania bardziej w psychologicznym niz peda-
gogicznym aspekcie, opisanie podstawowych zmian rozwojowych,
co stanowi zaktualizowane kryterium poréwnan. Rezultaty
pokazuja takze, iz przejmowanie modeli rozwojowych z innych
kultur, zwlaszcza w odniesieniu do komunikacji, jest
nieuzasadnione i zawsze wymaga weryfikacji.

Istotng zaleta ksigzki, jest to, ze przedstawione w niej rezultaty
badan autorki staja sie Zr6édlem kolejnych pytan badawczych i otwie-
raja szersze mozliwosci badan nad czytaniem. Pozycja ta jest zatem
godna polecenia zaréwno dla praktykéw — nauczycieli czytania,
pedagogéw i psychologéw zajmujacych sie diagnostyka specjali-
styczng, pedagogéw odpowiedzialnych za formutowanie progra-
moéw i wytycznych dotyczacych metodyki nauczania. Jednocze$nie
polecam ja osobom zajmujacym sie czytaniem od strony naukowej
- znajda tu wiele inspirujacych informacji i nowych kierunkéw
poszukiwan.

Prof. dr hab. Grazyna Krasowicz-Kupis






Wprowadzenie

Ksigzka adresowana jest przede wszystkim do psychologéw
i pedagogéw zajmujgcych sie przyswajaniem umiejetnosci czyta-
nia u dzieci. Podejmuje ona problem zloZonej czynnosci czytania
oraz opisuje zmiany, jakie zachodzg w procesie czytania w trak-
cie pierwszych dwéch lat nauki. Analizie poddane zostaly naste-
pujace zagadnienia: dekodowanie i jego sposoby, rozumienie tre-
$ci czytanego materiatu, rodzaj najczeéciej popelnianych btedéw,
rola proceséw poznawczych zaangazowanych w czytaniu, a tak-
ze problem wplywu plci na efektywnos$é¢ nauki czytania. Przedsta-
wiono przeglad rozwojowych modeli nabywania czytania istnieja-
cych w literaturze przedmiotu oraz por6wnano przebieg procesu
przyswajania czytania polskich dzieci, analizowany w trakcie ba-
dan wlasnych, z najpopularniejszym z nich, modelem Uty Frith.

W trakcie badan prezentowanych w tej pracy poszukiwano
odpowiedzi na pytanie jak przebiega proces opanowywania czyn-
nosSci czytania u dzieci. Czytanie ujmowano jako czynno$¢ odbio-
ru informacji, co daje podstawy do wlaczenia studiéw nad czyta-
niem do badan prowadzonych na gruncie psychologii (Bogdano-
wicz 1997, Krasowicz 1997). Pojecie czynnosci jest bowiem jed-
nym z podstawowych poje¢ wspdlczesnej psychologii, a czytanie
posiada wszystkie cechy, jakie czynnosci przypisuje T. Tomaszew-
ski (1975). Jest ono bowiem aktywnoscia ukierunkowang i zorga-
nizowang. Zmierza do okre$lonego celu konicowego, jakim jest zro-
zumienie przekazanej informacji, porozumienie sie oraz stanowi
czynno$¢ o wyraznie zaznaczonej strukturze, ktérg obrazuja mo-
dele czytania.

Glé6wnym celem podjetych badan byla charakterystyka psy-
chologiczna przyswajania umiejetnosci czytania u dzieci w poczat-
kowym okresie nauki. Scharakteryzowano zmiany rozwojowe w za-
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kresie umiejetnosci czytania biorgc pod uwage nastepujace wskaz-
niki: tempo czytania rozumiane jako liczba wyrazéw prawidlowo
odczytanych w ciggu jednej minuty, poprawno$é czytania trakto-
wang jako proporcja wyrazéw prawidlowo przeczytanych do
wszystkich przeczytanych w tym samym czasie, rodzaj popelnia-
nych przez dzieci bledéw, rozumienie tresci czytanego materiatu.
Uwzgledniono takze r6znice miedzy czytaniem materialu natural-
nego i sztucznego.

W trakcie badan realizowano ponadto cele szczegélowe, jak
okreslenie strategii czytania u badanych dzieci oraz zmian rozwo-
jowych w zakresie strategii czytania w czasie pierwszych dwéch
lat nauki.

Jako model teoretyczny w pracy przyjeto koncepcje przyswa-
jania umiejetnosci czytania wedtug U. Frith (1985). Koncepcja ta,
mimo Zze powstala w oparciu o badania czytania w jezyku angiel-
skim, uznawana jest za uniwersalng dla r6znych jezykéw (Sey-
mour 1996). Charakterystyka zmian rozwojowych w zakresie stra-
tegii czytania, podjeta w prezentowanych badaniach, umozliwita
poréwnanie przebiegu procesu przyswajania umiejetnosci czyta-
nia u dzieci polskich z modelem U. Frith. Tego rodzaju poréwna-
nie pozwolilo sprawdzi¢ uniwersalno$é opracowanego przez te
autorke modelu w warunkach naszego systemu jezykowego w ce-
lu unikniecia bezkrytycznego przenoszenia go na grunt polski.

Przeprowadzone badania mialy charakter longitudinalny. Ob-
jeto nimi okolo stu dzieci z oddzialéw przedszkolnych (tzw. klas
zerowych) przy Szkole Podstawowej nr 45 w Bialymstoku, a na-
stepnie z klas pierwszych. Badania prowadzone byly w latach 1998-
-1999 i trwaly od poczatku drugiego péirocza (luty) w oddziatach
przedszkolnych do ukoniczenia przez te dzieci pierwszej klasy
(czerwiec roku nastepnego). Poprzedzone zostaly badaniami pilo-
tazowymi, ktére mialy miejsce przy konicu pierwszego péirocza
klasy zerowej, w styczniu. Dzieci przebadano r6znorodnymi proé-
bami sprawdzajgcymi umiejetnos¢ czytania szeSciokrotnie. W ana-
lizach uwzgledniono réwniez kontrole zmiennych uznanych za
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istotne dla procesu czytania. Byly to wybrane sprawno$ci poznaw-
cze, takie jak poziom rozwoju umystowego, sprawnosci wzroko-
we oraz sluchowo-fonologiczne.

Dotychczas tak szczegélowych badan longitudinalnych pro-
wadzonych w aspekcie rozwojowym w Polsce nie podejmowano.
W podluznych badaniach G. Krasowicz-Kupis (1999) okres wstep-
ny nauki czytania traktowany byt bardzo ogélnie i nie byto mozli-
we przeSledzenie w nim zmian szczegélowych.

W pierwszych trzech rozdziatach pracy przedstawiono przy-
jete zalozenia teoretyczne oraz istotne dla tej pracy rozwazania na
temat istoty czytania, jego poznawczych uwarunkowan oraz naj-
bardziej znaczacych, z punktu widzenia podjetych badan, kon-
cepcji dotyczacych przyswajania umiejetnoéci czytania u dzieci.
W rozdziale czwartym zamieszczono projekt badan wlasnych, a w
kolejnych trzech rozdziatach uzyskane w badaniach wyniki. W roz-
dziale pigtym — wyniki dotyczace zmian rozwojowych czynnosci
czytania. W rozdziale sz6stym — wskazniki §wiadczace o zmianie
strategii czytania u dzieci w okresie pierwszych dwéch lat nauki.
W rozdziale si6dmym - rezultaty uzyskane w badaniu wybranych
proces6w poznawczych oraz ich zwigzki z tempem i poprawno-
Scig czytania, podjeto tu takze problem wplywu plci na efektyw-
nos$¢ nauki czytania. W rozdziale é6smym zawarto oméwienie
i posumowanie wynikéw uzyskanych w przeprowadzonych bada-
niach. Praca obejmuje ponadto spis tabel, wykreséw oraz ilustracji
w niej zamieszczonych, jak réwniez wykaz cytowanej literatury.

Badania wykonano w ramach projektu badawczego Nr HO1F
053 14 finansowanego przez KBN w latach 1998-2000.
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Podziekowania

Serdeczne podziekowania skladam Dyrekcji Szkoly Podsta-
wowej nr 45 w Bialymstoku za umozliwienie prowadzenia badan
na terenie szkoly przez okres prawie dwdch lat. Szczegdlnie gora-
co dziekuje wszystkim dzieciom uczestniczacym w tych dlugo-
trwalych badaniach za otwarto$¢, cierpliwosé i niezmienne zain-
teresowanie, jakim obdarzaly proponowane zadania.

Szczegblnie serdeczne podziekowania kieruje do Pani Profe-
sor dr hab. Grazyny Krasowicz-Kupis za zyczliwa opieke nauko-
wa, pomoc oraz wsparcie w trakcie prowadzenia badan i przygo-
towania pracy.

Publikacja ta stwarza réwniez sposobno$¢ podziekowania re-
cenzentom Pani Profesor dr hab. Marcie Bogdanowicz oraz Panu
Profesorowi zw. dr hab. Bozydarowi Kaczmarkowi za cenne uwagi
i sugestie, ktore staralam sie w tej pracy uwzglednié.

Wyrazy wdziecznosci kieruje takze do dr Marcina Szczerbin-
skiego za inspirujace dyskusje dotyczace wynikéw badan, a takze
za ,uchylenie okna na $wiat” zwigzane z problematyka badan nad
czytaniem.

Wszystko zaczelo sie jednak w Katedrze Psychologii na Uni-
wersytecie w Bialymstoku, dzieki Profesorowi zw. dr hab. We-
nancjuszowi Pankowi.

Autorka



Rozdziat 1

Proces czytania

1.1. Istota czytania

Czytanie jest jedna z form komunikacji jezykowej, rozumia-
nej jako zdolnosé¢ przekazywania (budowania) i rozumienia (od-
bioru) informacji zgodnie z regulami danego jezyka (Kaczmarek
1969, 1977). Istota i celem czytania jest rozumienie przekazywa-
nych informacji (Kurcz 1992), podobnie jak i w przypadku innych
form porozumiewania sie jezykowego np. mowy. Natomiast cechg
wyrdzniajacag czytanie sposréd innych form jezykowej komunika-
cji jest droga przeplywu informacji, ktéra jest kanal wizualny
w odréznieniu od audytywnego funkcjonujacego w mowie, a takze
poéredni charakter jezykowego porozumiewania sie, niewymagaja-
cy bezposredniego kontaktu miedzy nadawca a odbiorca, elemen-
tem posredniczacym pomiedzy nimi jest zapisana informacja.

Zgodnie z definicja sformulowana przez G. Krasowicz-Kupis
(1997, s. 33; 1999, s.19), ,czytanie, jako odbiér tekstu pisanego,
stanowi zlozony proces psycholingwistyczny, oparty na dekodo-
waniu tekstu oraz na interpretowaniu jego tresci. Wymaga to od
czytajacego sprawnoéci jezykowej na poziomie fonologicznym,
morfologicznym, syntaktycznym, semantycznym oraz sprawnosci
poznawczych, gtéwnie w zakresie percepcji wzrokowej, stucho-
wej, procesow pamieciowych oraz dokonywania operacji umysto-
wych na poziomie mys$lenia pojeciowego”.

W poczatkowym etapie nauki czytania, w trakcie dekodowa-
nia materialu naturalnego, rozumienie wystepuje raczej jako spo-
s6b kontroli prawidtowosci wyéwiczonej czynnosci, niz jako gtéwne
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zadanie i okreslane jest czesto mianem identyfikacji. Rozw6j umie-
jetnosci czytania postepuje w kierunku automatyzacji czynnosci
dekodowania, kiedy to odnajdywanie znaczenia jest gtéwnym ce-
lem. Przebiega on stopniowo, w kierunku od opracowania graficz-
nej postaci informacji, poprzez syntaktyczng i semantyczng struk-
turyzacje, az do interpretacji znaczenia (Kli§ 1995).

W psychologicznych badaniach zajmujacych sie czytaniem
najczesciej analizowano przebieg procesu czytania, biorac pod
uwage réznorodne czynniki skladajace sie na jego efektywnosé.
Podstawowe wskazniki, ktére najczesciej brano pod uwage to tem-
po i poprawno$¢ czytania, rozumienie tresci czytanego materialu,
uwzgledniano réwniez sposéb czytania (stosowane strategie) oraz
liczbe i rodzaj popelnianych btedéw (np. Bogdanowicz 1984, 1990,
1997; Wlodek-Chronowska 1985; Krasowicz-Kupis 1997, 1999; Frith,
Wimmer, Landerl 1998; Seymour 2001; Seymour, Aro, Erskine
2001).

1.2. Dekodowanie

Zgodnie z przytoczona definicja czytanie stanowi odbiér in-
formacji przekazanej pisemnie (pisanej). W zwiazku z tym,
w pierwszej kolejnoéci wymaga umiejetnosci rozpoznawania i wy-
razania symboli graficznych, za pomoca ktérych zostata zakodo-
wana informacja jezykowa, tzn. wymaga opanowania techniki
czytania. Pismo stanowi graficzng reprezentacje mowy. Zawiera
litery, wyrazy, zdania i znaki przestankowe, uporzadkowane zgod-
nie z regulami danego jezyka. W poczatkowym etapie nauki czy-
tanie jest wiec czynno$cig odtwarzania formy dZzwiekowej infor-
macji w oparciu o jej model graficzny. Wedtug D. Elkonina (1976)
jest to proces dekodowania, tzn. przejScia od graficznego modelu
do jego poczatkowej, ustnej formy dzwiekowej. Termin dekodo-
wanie w tej pracy bedzie uzywany w tym wtlaénie znaczeniu.

W takim rozumieniu pojecie dekodowania nie zawiera w so-
bie okreslenia sposobu odtwarzania formy dZzwiekowej przekazy-
wanej informacji, moze wiec oznacza¢ zar6wno zamiane liter na
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dzwieki, a nastepnie synteze poszczegélnych dzwiekow, jak réw-
niez bezposrednie, wzrokowe rozpoznawanie wyrazéw. Ze wzgle-
du na te dwuznaczno$¢ wielu autoréw postuguje sie bardziej
precyzyjnym pojeciem jakim jest rekodowanie, ktére odnosi sie
wylacznie do dekodowania drogg konwersji liter na dzwieki (Ehri
1992; Frith, Wimmer, Landerl 1998; Goswami 1999, 2001). Do de-
kodowania znanych wyrazéw droga bezposrednig wzrokowa sto-
suje sie natomiast okreslenia identyfikacja lub rozpoznawanie (iden-
tification, recognition), ktére jednoczes$nie zakladajg posiadanie
pelnej informacji na temat stowa, obejmujacej zaréwno jego
wymowe jak i znaczenie. Okreslenie identyfikacja w trakcie de-
kodowania materiatu naturalnego odnosi sie, w tym poczatkowym
okresie nauki czytania, do rozumienia traktowanego na tym etapie
jeszcze nie jako gléwne zadanie, lecz raczej jako spos6b kontroli
czy czynnoé¢ dekodowania jest prawidlowo wyéwiczona. Samo
dekodowanie natomiast bywa przeciwstawiane rozumieniu, przy
stabej technice czytania lub przy czytaniu materialu sztucznego
moze mie¢ miejsce dekodowanie bez rozumienia (Bogdanowicz
1996). Okreslenie dekodowanie uzywane bywa czesto w literatu-
rze angielskojezycznej tylko w odniesieniu do wyrazéw niezna-
nych i sztucznych, co podkresla luzny zwigzek dekodowania ze
znaczeniem stowa (Szczerbinski 2001). W dekodowaniu istotne jest
samo wymowienie, przywrécenie formy dzwiekowej slowa. Roz-
wéj umiejetnosci czytania postepuje w kierunku automatyzacji
czynnosci, kiedy to znaczenie odnajdywane jest juz jakby bez od-
twarzania formy dZzwiekowej, pozostajac przy tzw. wyobrazeniu
wymawianiowym (Malendowicz 1978).

W prezentowanej pracy, w odniesieniu do czytania w poczat-
kowym okresie nauki, bedzie stosowane okreslenie dekodowanie
zamiennie z czytaniem, natomiast sposoby odtwarzania dzwieko-
wej formy przekazywanej informacji bedg nazywane strategiami
dekodowania lub bardziej ogdlnie strategiami czytania.

Powszechnie uzywane terminy dotyczace dekodowania to li-
terowanie lub gloskowanie. W literaturze przedmiotu czesto jed-
nak zastepowane sg okre$leniami opisowymi ze wzgledu na to, ze
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faktyczne znaczenie tych terminéw jest r6zne i nieprecyzyjne ich
stosowanie moze by¢ mylace. Terminem literowanie! okresla sie
wymienianie kolejno nazw liter danego wyrazu (np. kot = ka-o-
te). Z kolei gloskowanie dotyczy wypowiadania kolejnych glosek
w stowach méwionych, a nie napisanych. W trakcie czytania ani
literowanie ani gloskowanie w przytoczonych znaczeniach nie
funkcjonujg. W czytaniu na poziomie elementarnym dzieci roz-
poznaja poszczegélne znaki graficzne (litery) i transponuja je na
odpowiadajace im dzwieki mowy (gloski). J. Zborowski (1970) uzy-
wal okreslefi: czytanie ,po literze”, sktadanie wyrazéw z liter, 13-
czenie glosek-liter w slowa, analiza i synteza literowo-gloskowa,
gloskowanie i dukanie pojedynczych elementéw wyrazu.
J. Wiodek--Chronowska (1985) pisze o czytaniu przez gloskowanie
z synteza. Wedlug I. Kurcz (1992) identyfikacja wyrazu odbywa
sie w sekwencyjny sposéb litera po literze. J. Batachowicz (1992)
pisze o czytaniu wyrazéw sposobem gloskowania.

Nie znajdujac zadowalajacego okreslenia w analizowanej li-
teraturze przedmiotu w odniesieniu do sposobu czytania dzieci
w poczatkowym okresie nauki, w pracy tej zdecydowano sie na
postugiwanie sie terminem literowanie. Mimo Ze jest ono rézne od
slownikowego, to faktycznie funkcjonuje, chociaz gtéwnie w jezyku
potocznym, w odniesieniu do sposobu czytania dzieci w poczatko-
wym okresie nauki. Terminem tym bedzie tu okreélana zamiana liter
na gloski, tzn. przypisywanie kolejnym literom wystepujacym w wy-
razie odpowiadajacych im glosek. Trafne i precyzyjne okreslenie
sposobu czytania dzieci, opisywanego przeze mnie jako literowa-
nie, niebedace w sprzecznoéci z definicjami slownikowymi, po-
zostanie natomiast nadal otwarta kwestia.

1.3. Rozumienie tresci

ZYozony proces psycholingwistyczny, jakim jest czytanie, poza
dekodowaniem, obejmuje réwniez rozumienie tresci przekazywa-

! Encyklopedia Jezykoznawstwa Ogdlnego. 1993. Wroclaw, Warszawa, Kra-
kéw: Ossolineum
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nej pisemnie informacji. Dekodowanie i rozumienie sg wiec dwo-
ma oddzielnymi aspektami procesu czytania. Proces rozumienia
tekstu nie jest specyficzny dla czytania, ale przebiega analogicz-
nie jak w przypadku rozumienia mowy, na co wskazuja podobne
zaburzenia u pacjentéw z afazja tak w rozumieniu mowy jak
i rozumieniu tresci czytanego materiatu. Zaklada sie¢ bowiem ist-
nienie wspdélnego mechanizmu dla procesu rozumienia jezyka
w og6le (Ellis 1984, Bishop 1997).

Rozumienie w czytaniu jest to proces myslowy, dzieki ktére-
mu nie tylko wnikamy odtwérczo w treéci podane nam do przyje-
cia, ale itwdrczo je przetwarzamy. Traktowane jest jako ,proces
aktywnego konstruowania reprezentacji czytanego tekstu w umy-
sle jego odbiorcy, polegajacy na interpretowaniu odbieranych in-
formacji w zgodzie z systemem posiadanej wiedzy i na wlacze-
niu wen tych informacji” (Kli§ 1999, s. 97). Warunkiem tworzenia
my$lowej reprezentacji tresci jest umiejetnosé rozpoznawania i wy-
razania symboli graficznych czyli opanowanie techniki czytania,
wiedza dotyczaca struktury zdania i tekstu, jak ré6wniez ogélna
posiadana wiedza o §wiecie odnoszgca sie zaréwno do $wiata ze-
wnetrznego jak i do wlasnej osoby. Istotng role odgrywa ponadto
kontekst sytuacyjny oraz oczekiwania czytajacego.

Proces rozumienia tre$ci czytanego materialu rozwija sie
w czasie, przebiega on stopniowo, w kierunku od opracowania gra-
ficznej postaci informacji na poziomie fonologicznym badz lek-
sykalnym, poprzez morfologiczna, syntaktyczng i semantyczna jej
strukturyzacje, az do interpretacji znaczenia. Wyré6znia sie trzy
poziomy reprezentacji czytanego materiatu: identyfikacja wyra-
zu, integracja wewnatrzzdaniowa i integracja catego tekstu (Kurcz
1987; Bishop 1997). Na poczatkowym etapie dziecko rozpoznajac
znaczenie poszczegblnych wyrazéw, nie potrafi jeszcze powiazac
ich w zdaniu. Rozumienie zdan nie jest suma znaczen poszcze-
gélnych wyrazéw. Te same wyrazy w zdaniu w zaleznosci od ich
uporzadkowania (szyk zdania), rodzaju koncéwek fleksyjnych czy
wyrazéw funkcyjnych, a wiec czynnikéw okreslajacych relacje po-
miedzy poszczeg6lnymi wyrazami w zdaniu, moga nies¢ zupel-
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nie rézne znaczenie. W miare zdobywania doSwiadczenia w czy-
taniu, dzieci opanowuja sposéb przetwarzania informacji zawar-
tych w organizacji morfologicznej i syntaktycznej zdania.
Podobnie rozumienie tresci tekstu nie stanowi prostej sumy
rozumienia sensu poszczegblnych zdan, lecz polega na odnajdy-
waniu zwigzkéw rzeczowych i logicznych miedzy zdaniami i po-
wiagzaniu ich w pewna calo$é. Poczatkowo dzieci rozumieja
poszczegdlne zdania bez integrowania ich tresci ze zdaniami sa-
siadujgcymi, nie tworza jeszcze spojnej, zintegrowanej mys$lowej
reprezentacji czytanego tekstu. Rozumienie tekstu, a wiec rzeczy-
wistego przedmiotu czytania przychodzi dopiero w nastepnej ko-
lejnosci poprzez stopniowe doskonalenie sprawnosci semantycz-
nych, ktére umozliwiaja integracje poszczegélnych informacji
w spbjna reprezentacje tekstu. Spos6b rozumienia jest zalezny
w duzym stopniu od indywidualnego przetworzenia, od umiejet-
no$ci wlaczenia czytanych tresci do systemu posiadanej wiedzy,
od jej zasobu, dlatego ten sam tekst moze by¢ réznie rozumiany.
Spos6b rozumienia tekstu zmienia sie w miare uptywu czasu
wraz ze wzrastajacym doswiadczeniem dziecka. Od rozumienia
doslownej warstwy tekstu, tj. informacji podanej w sposéb bez-
poéredni do rozumienia informacji domys$lnej, ukrytej w tekstach
wielowarstwowych. Poczatkowo dziecko nie potrafi oderwa¢é sie
od konkretnych informacji podanych w tekscie, ani wyjasnia¢ ich
w $wietle posiadanej wiedzy, a rozumienie treéci realizuje w pro-
cesie przypominania wyobrazen oraz pojeé, do ktérych odnosza
sie wyrazy i zdania zawarte w tekscie. Nastepnie stopniowo za-
czyna dopelniaé¢ tres¢ swoim doswiadczeniem tzn. wlaczaé ja
w system posiadanej wiedzy. W procesie rozwoju rozumienia tekstu
ksztaltuje sie réwniez umiejetnosé wychodzenia poza konkretna tresé.
To wychodzenie poza konkretna treéé¢, poza dostarczone informa-
cje (Bruner 1978), umozliwia uchwycenie sensu domyslnego, np.
intencji autora, przez co czyni poznanie pelniejszym, pozwala row-
niez wykorzysta¢ wiedze w nowych sytuacjach. Wiedza dziecka
oraz wychodzenie poza dane dostarczone w tekscie, prowadzg do
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rozumienia treSci na coraz to wyzszym poziomie (Balachowicz
1988).

W. Kintsch i T. van Dijk (1978) wprowadzili rozréznienie w pro-
cesie rozumienia tekstu na mikrostrukture i makrostrukture repre-
zentacji tekstu w umysle. Mikrostruktura powstaje w toku sekwen-
cyjnego przetwarzania tekstu zdanie po zdaniu. Sa to sady (propo-
sitions), bezposrednio wyrazone w tekscie oraz wywnioskowane
w oparciu o posiadang wiedze, stanowigce znaczenia przetwarza-
nych zdan. B. Kaczmarek (1986) okresla je jako punkty informacji
podstawowej, G. Krasowicz-Kupis (1997, 1999) jako podstawowe
czy gtéwne porcje informacji. Zbidr tych sadéw stanowi wszystkie
przekazane w tekécie informacje. Makrostruktura powstaje na ba-
zie mikrostruktury, tworza ja uogélnienia sadéw wyjsciowych tzw.
idee gléwne czy porcje informacji uogélnionej. Makrostruktura
stanowi hierarchiczna strukture caloSciows, integrujaca tresé¢ czy-
tanego tekstu w celu streszczenia go i przeksztalcenia w forme naj-
korzystniejsza do zapamietania. W dalszej kolejnosci czytajacy
moze konstruowaé reprezentacje umystowa przedstawiong w tek-
scie posrednio w sposéb domyslny, a dotyczaca intencji autora czy
wynikajgcego z tresci tekstu moralu. Na etapie czytania zaawan-
sowanego, opracowanie informacji moze dokonywac sie na wszyst-
kich wymienionych poziomach réwnoczesnie.

Tego rodzaju podejécie zaklada hierarchiczng organizacje na-
bywania sprawnosci w zakresie rozumienia czytanego materiatu.
Sposéb przetwarzania tekstu zmienia sie wraz z wiekiem i wzra-
stajgca sprawnoscia w czytaniu. Warunkiem osiagniecia makro-
poziomu w przetwarzaniu tekstu jest wcze$niejsze opanowanie
sprawnej analizy na poziomie mikrostruktury tekstu. Mtodsze dzieci
a takze starsze z trudnosSciami w czytaniu najczesciej postuguja
sie linearnym przetwarzaniem kolejnych elementéw tekstu, rzad-
ko wlaczajac dojrzalsze strategie caloSciowe charakterystyczne dla
sprawnie czytajacych. U starszych uczniéw i dorostych sprawnie
czytajacych natomiast obserwuje sie nizszy rozwojowo poziom
przetwarzania czytanego materialu w sytuacji, kiedy napotykaja
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nieznany, szczeg6lnie skomplikowany lub matlo spéjny tekst. Ta-
kie ujmowanie nabywania sprawnosci w zakresie rozumienia tek-
stu jest jednak czesto kwestionowane przez badaczy (Bishop 1997),
ktérzy dowodza, ze wykorzystanie danych niezawierajacych sie
bezposérednio w przetwarzanej informacji, takich jak kontekst czy
rozumienie intencji autora, jest bardziej podstawowe i rozwija sie
jeszcze przed zdolnoscia do jezykowej analizy organizacji syntak-
tycznej i semantycznej przekazywanych informacji. Uwazaja, ze
przetwarzanie informacji moze przebiega¢ na wszystkich tych
poziomach jednoczesnie nie tylko u oséb sprawnie czytajacych,
ale r6wniez w poczatkowym okresie nauki czytania ze zrozumie-
niem.
Analize rozumienia u dzieci podejmowala w swojej pracy
J. Balachowicz (1988). Podjela problem rozumienia przez dzieci
dwéch warstw tekstu. Pierwsza warstwa dotyczy informacji
przedstawionych w tekécie bezposrednio. Druga warstwa dotyczy
informacji domyslnej. W swoich badaniach obserwowata, ze ucz-
niowie rozumieja kazdg z dwu warstw tekstu na trzech réznych
jakosciowo poziomach.
Poziomy rozumienia pierwszej warstwy tekstu wyrazajace sie
w odpowiedzi na pytania dotyczgce zdarzen przedstawionych
w tekscie:
1.Konkretny — zachowanie bohateréw tlumaczone jest konkret-
nymi zdarzeniami przedstawionymi w tekscie, czesto sto-
wami autora. Dzieci nie wychodzg poza fakty przedstawio-
ne w tekscie, nie wyjasniajg ich w Swietle posiadanej wie-
dzy.
2.Wyjasniajgcy — wyjasniajac zachowanie bohateréw dzieci
dopelniaja tekst wlasnym doswiadczeniem, nie odrywajg
tego wyjasnienia od konkretnego bohatera czy zdarzenia
z tekstu.
3.Wyjasniajgco-uogdlniajacy — do tej grupy zalicza sie odpo-
wiedzi zawierajace uog6lnione wyjasnienie przedstawionych
zdarzen, dzieci oceniajg i wyjasniaja zdarzenia czy poste-
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powanie bohateréw poprzez znane pojecia czy normy.
W efekcie przetworzenia informacji z tekstu i wlasnej wie-
dzy rozwigzuja postawione przez autora zadanie.

Poziomy rozumienia drugiej warstwy tekstu wyrazajace sie
w odpowiedzi na pytanie — co autor chcial powiedzie¢?
1.Realistyczny — dostowne trzymanie sie tekstu, dzieci nie
powtarzaja calego opowiadania, lecz najistotniejszy watek,
nie rozpatrujg go w Swietle znanych pojeé¢, nie odkrywaja
nowych znaczen intencjonalnie ukrytych przez autora.

2.Normatywny — poszukiwanie w rzeczywistych zdarzeniach
nowych znaczen, wyprowadzone normy sa zwiazane
z przedstawionymi zdarzeniami.

3.Normatywno-uogélniajacy — ujmowanie ,nauki moralnej”
w kategoriach ogélniejszych, wyprowadzona norma jest ode-
rwana od konkretnej warstwy tekstu.

Przechodzenie do coraz wyzszego poziomu rozumienia warstw
tekstu wyraza rozw6j umiejetnosci czytania.

Rozumienie tekstu jest w efekcie procesem, dzieki ktéremu
twoérczo odkrywamy, po uprzednich wysitkach myslowych okre-
slanych jako wnioskowanie, zwiazki pierwotnie dla nas ukryte lub
nieznane. W trakcie procesu wnioskowania formutowane sa, cze-
sto w sposéb automatyczny, pewne zalozenia dotyczace tresci, kto-
re sg nastepnie sprawdzane i poréwnywane z informacjami
przedstawionymi w tekscie bezposrednio, a brakujace dane uzu-
pelniane zgodnie z posiadanym schematem wnioskowania tzn.
okreslonym sposobem organizowania informacji. Umozliwia to
ksztaltowanie i rozwijanie wiedzy, ktéra pozwala nam na inter-
pretacje nowych informacji oraz na reinterpretacje dotychczas po-
siadanej wiedzy. Relacje miedzy tekstem a odbiorcg moga by¢ po-
rownane do samoregulujgcego sie systemu, w ktérym tekst dostar-
cza informacji, a czytelnik korzystajac z nich zyskuje coraz wie-
cej wiedzy, dzieki ktérej posuwa sie dalej w procesie rozumienia.
W ten spos6b postepuje rozwdj poznawczy jednostki (Kli§ 1999).
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1.4. Strategie czytania

Jednym z wazniejszych osiagnieé¢ tworcéw teorii dotyczgcych
czytania bylo rozr6znienie odmiennych strategii czytania, czy ina-
czej r6znych drég w docieraniu od informacji napisanej do jej zna-
czenia. Rozr6znienie to dotyczy bezposredniego (wzrokowego) i po-
sredniego (fonologicznego) sposobu docierania do znaczenia czy-
tanych wyrazéw. Opis tych dwé6ch sposobéw czytania znany jest
w literaturze jako teoria podwdjnej drogi w rozpoznawaniu po-
szczegblnych wyrazéw, czyli tzw. czytanie przez oko i czytanie
przez ucho (Ellis 1984, Ehri 1992, Goswami i Bryant 1990, Prior
1996, Sadoski 2001).

Zgodnie z modelem czytania wedlug A. Ellisa (1984) stowa
moga by¢ rozpoznawane badz catoSciowo poprzez droge wzro-
kowa, bezposrednio od graficznego obrazu stowa do jego znacze-
nia, badZ za posrednictwem dzwieku, kiedy to najpierw nastepu-
je zamiana kolejnych liter w wyrazie na poszczegélne dzwieki
(gtoski), czyli tzw. dekodowanie fonologiczne, a dopiero w nastep-
nym kroku, droga syntezy tych dzwiekéw nastepuje przejécie od
brzmienia do znaczenia slowa.

Bez posrednictwa dZwieku mozliwe jest odczytanie stéw wie-
lokrotnie juz widzianych i czytanych, kiedy to nastepuje reakcja
na wyraz jako cato$é. Osoby sprawnie czytajace rozpoznaja slowa
wizualnie, jako znajome sekwencje liter, przechodzac bezpoéred-
nio od graficznego obrazu stowa do znaczenia bez udziatu dzwie-
ku. Wzrokowy sposéb czytania, zgodnie z teoria podwdéjnej drogi
w czytaniu, niezalezny jest od znajomosci regut alfabetycznych.
Wielokrotne pojawianie sie danego slowa, powoduje wytworzenie
sie w leksykonie umystowym dziecka jednostki wzrokowego roz-
poznawania, ktéra uaktywnia sie w czasie napotykania tego slowa
w druku. Biegle czytajacy musza posiadaé¢ bardzo duzo takich jed-
nostek w swoim systemie wzrokowego rozpoznawania stéw (ma-
gazynie czy leksykonie stownym). Przy czytaniu droga wzrokowa
wyrazy rozpoznawane sg calo$ciowo w oparciu o pamie¢ wyra-
zO6w wczesniej poznanych. Dzieci nie u§éwiadamiajg sobie zalez-



1. Proces czytania 27

nosci miedzy literami a dZzwiekami mowy, w zwiazku z tym nie
potrafia jeszcze odczytywaé wyrazéw nieznanych. W czytaniu
opieraja sie na wizualnych wskazéwkach, poprzez kanal wzroko-
wy docieraja do znaczenia tekstu, uzywajg wiec strategii wzroko-
wej w czytaniu. Strategia ta nazywana bywa réwniez leksykalng
czy caloéciowa (Goswami, Bryant 1990), bowiem wyrazy rozpo-
znawane sg tu na podstawie wygladu calosci bez zwracania uwa-
gi na poszczeg6lne litery. Ta metoda czytania bywa tez czasami
nazywana metoda zgadywania czy domys$lania sie (Marsh 1983;
Snowling 1989; Prior,1996). Dzieci bowiem odgadujg znaczenie
nie tylko na podstawie wygladu wyrazu jako calosci, ale czasem
wystarczaja im pojedyncze zapamietane cechy wizualne wyrazu
do rozpoznania znaczenia. W takich sytuacjach zdarza sie, ze dzie-
ci myla wyrazy o podobnym obrazie graficznym. W odniesieniu
do calo$ciowego, wzrokowego sposobu czytania uzywa sie réw-
niez okreslenia strategia logograficzna (Frith 1985) uznajac, ze ten
system rozpoznawania wyrazéw blisko powiazany jest z rozpo-
znawaniem obrazkéw i przedmiotéw. Rozpoznawane wyrazy tra-
fiaja bezposrednio do obrazowego systemu semantycznego, a po-
przez jego polaczenie z werbalnym systemem semantycznym,
mozliwe staje sie nastepnie wymoéwienie stowa. Przez analogie
do obrazkowego (logograficznego) pisma chinskiego strategia wzro-
kowa zostala okreslona przez J. Baron, C. Strawson (1976) jako
~chinska”, poniewaz zaklada uzywanie obrazu graficznego wyra-
zu lub fragmentu tekstu jako kodu ikonicznego otwierajacego bez-
posrednio lub przy udziale pamieci kréotkotrwalej umystowy lek-
sykon znaczen w magazynie pamieci trwalej. Posltugujacy sie ta
strategia zapamietuja i nastepnie rozpoznaja wyrazy jako wzorce
wizualne, uruchamiajac w trakcie czytania lub pisania pamie¢
wzrokowa.

Odmiennie rozumienie strategii czytania wzrokowego prezen-
tuje L. Ehri (1992). Nawiazujac do teorii podwdjnej drogi w czyta-
niu, autorka ta nie zgadza sie z twierdzeniem, ze kazdy wzroko-
wy sposéb czytania niezalezny jest od znajomosci regut alfabe-
tycznych. Wyrézniona przez autorke podstawowa strategia czyta-
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nia ma charakter wzrokowy (by sight) i zgodnie z ttumaczeniem
G. Krasowicz-Kupis (1999) okreslana tu bedzie jako czytanie z wy-
gladu. Autorka dowodzi, ze szybkie, plynne, poprawne ortogra-
ficznie i uniezaleznione od kontekstu czytanie, cechujace osoby
sprawnie czytajace, ma charakter wzrokowy, gdyz bazuje na
rozpoznawaniu wyrazéow na podstawie ich wygladu. Kazdy wy-
raz, ktéry wielokrotnie byl juz widziany, identyfikowany jest jako
wyraz znany, poprzez odniesienie obrazu graficznego wyrazu do
utrwalonej w pamieci jego wymowy oraz znaczenia. Jest to pod-
stawowy sposéb stosowany do czytania znanych wyrazéw. U pod-
staw opisywanej przez L. Ehri wzrokowej identyfikacji stowa lezy
rowniez informacja alfabetyczna. Sposéb czytania opisywany przez
autorke ré6zni sie jednak zar6wno od dekodowania wzrokowego
jak i fonologicznego w ujeciu teorii podwéjnej drogi. Czytajacy uzy-
wa swojej wiedzy dotyczacej relacji miedzy literg i dzwiekiem do
formowania polaczen miedzy nimi, a nastepnie w czytaniu wy-
korzystuje wczesniej utrwalone w pamieci polaczenia. Potacze-
nia miedzy grafemami i fonemami staja sie czeScia systemu roz-
poznawania stowa, stwarzajac w rezultacie bardziej precyzyjne
drogi dostepu leksykalnego. Czytajacy nie zamienia za kazdym
razem liter na dZwieki zgodnie z regutami ortograficznymi, jak to
ma miejsce przy postugiwaniu sie strategia fonologiczng. Wzroko-
we czytanie w rozumieniu teorii podwdjnej drogi zaklada pola-
czenia pomiedzy poszczegdlnymi cechami wizualnymi wyrazu
bezposrednio z jego znaczeniem. Rozpoznawanie slowa z wygla-
du w rozumieniu L. Ehri zaklada natomiast utrwalenie sie w pa-
mieci bezposrednich polgczen raczej pomiedzy pisowniag konkret-
nych wyrazéw iich wymows.

Posrednia droga w dochodzeniu do znaczenia jest bardziej
skomplikowana od bezposredniej drogi wzrokowej, ale jednocze-
$nie niezbedna do czytania sléw nieznanych. A. Ellis (1984) poda-
je przyklady, ktére obrazujg dochodzenie do znaczenia wyrazu
poprzez dzwiek w sytuacji, gdy stykamy sie z nowym, nieznanym
ciggiem literowym. Jeden z przykladéw dostosowany do warun-
kow jezyka polskiego jest nastepujacy: nalezy odpowiedzie¢ na
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pytanie: czy rzulf jest zwierzeciem? Prawidlowsg odpowiedzig jest
Htak”.

W celu prawidlowego wymoéwienia, a nastepnie zrozumienia
nieznanej sekwencji liter, nalezy zamieni¢ litery na dzwieki zgod-
nie z zasadami danej ortografii, a wtedy powstanie kod akustycz-
ny podobny do kodu bedacego efektem wypowiadania stowa zétw,
ktéry moze by¢ rozpoznany i prawidlowo zrozumiany niezaleznie
od blednego zapisu literowego. Przyklad ten ilustruje strategie czy-
tania poprzez posrednictwo dZzwiekowe, czy inaczej strategie fo-
nologiczng, u podstaw ktérej lezy zamiana liter na gloski. Strate-
gia fonologiczna polega na transformacji wzrokowo spostrzeganych
fragmentéw tekstu na dzwiek lub jego wyobrazenie, ktére otwiera
leksykon znaczen. Wedlug G. Krasowicz-Kupis (1999) mechanizm
ten pozwala na bezposrednie lub wyobrazeniowe przeksztalcenie
substancji odbieranego tekstu z graficznej na foniczng, a nastep-
nie wykorzystanie mechanizméw przetwarzania wypowiedzi stow-
nej. Przy tym sposobie czytania wyrazy sa wymawiane, wzgled-
nie nastepuje wyobrazenie ich brzmienia i dopiero brzmienie
wyrazu umozliwia dotarcie do jego znaczenia. W odréznieniu od
czytania na sposéb ,,chifiski” ten sposéb zostal okreslony, jako ,fe-
nicki” (Baron, Strawson 1976). Okreélenie to nawigzuje do pocho-
dzenia twoércéw naszego alfabetu, ktérego podstawsg jest przypo-
rzadkowanie poszczegbélnym dzwiekom mowy odpowiadajacych
im liter. Poslugiwanie sie¢ w czytaniu strategig fenicka (fonologicz-
ng) oznacza zamiane liter na gloski, a nastepnie ich synteze. Po-
Srednim elementem miedzy obrazem graficznym a znaczeniem
danego wyrazu jest jego wymowa. Tworcy okreslen strategia ,,chin-
ska” i ,fenicka” wykazali, ze w grupie dorostych sprawnie czyta-
jacych mozna obserwowaé réznice indywidualne polegajace na
preferowaniu ikonicznego badz fonologicznego sposobu czytania.
Ikoniczny spos6b czytania jest szybszy w poréwnaniu ze sposo-
bem fonologicznym. I. Kurcz (1992) wykazata, poréwnujac wyniki
badania studentéw chiniskich i polskich, ze dochodzenie do zna-
czenia dobrze znanych czytajacemu ideograméw jest szybsze, niz
to ma miejsce przy postugiwaniu sie alfabetem, kiedy to docho-
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dzenie do znaczenia slowa poprzedzone jest identyfikacja sktada-
jacych sie nan liter.

Strategia fonologiczna moze by¢ uzywana do odczytania nie-
znanych badZ sztucznych sléw. Nie sprawdza sie jednak w czyta-
niu homofonéw, ktére brzmiag tak samo pomimo réznej pisowni
iréznego znaczenia (np. w Polsce — morze i moze; buk i bég) oraz
homograméw, ktére pisane sa jednakowo, lecz w zaleznosci od
znaczenia inaczej sa wymawiane (polskie przyklady to: Dania,
Mania), gdzie punktem wyjscia do poprawnej wymowy jest zro-
zumienie ich znaczenia. Ograniczenie to ma duze znaczenie dla
jezyka angielskiego, w ktérym zaréwno homofony jak i homogra-
my wystepuja dos¢ licznie.

W przeciwienstwie do czytania wyrazéw za posrednictwem
dzwieku, bezposrednie ich rozpoznawanie droga wzrokowa sku-
teczne jest w przypadku homofonéw, ze wzgledu na réznice w ich
graficznym obrazie, natomiast podobnie jak i droga stuchowa, nie
umozliwia ono odczytywania homograméw. Zaden z opisanych
wyzej sposobéw rozpoznawania pojedynczych wyrazéw, jak sie
okazuje, nie pozwala na jednoznaczne odczytanie, wcale nie matej
w jezyku angielskim, grupy homograméw. Tego rodzaju wyrazy
mozliwe sa do odczytania tylko wéwczas, gdy wystepuja w tek-
Scie, przy uzyciu wskazéwek kontekstowych.

Do dekodowania nieznanych, trudnych lub sztucznych wyra-
zOw, poza strategia fonologiczng mogg by¢ uzywane jeszcze dwa
inne sposoby:

— wykorzystanie analogii miedzy znanymi i nowymi slowami,

- przewidywanie znaczenia w oparciu o wskazéwki kontek-

stowe.

Na czytanie przez analogie zwrécil uwage po raz pierwszy
P. Bryant (Bryant i in.1990). Ten sposéb czytania zaklada, ze czy-
tajacy rozpoznaje w nowych dla siebie lub sztucznych wyrazach
fragmenty spotykane wczesniej w innych znanych sobie slowach.
Najczesciej sa to czesto powtarzajace sie grupy liter wystepujace
na poczatku lub na konicu wyrazu. Laczac nastepnie znane brzmie-
nia poszczegélnych czesci dziecko moze odczyta¢ nieznany sobie
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lub sztuczny wyraz. Jest to tzw. czytanie nowych wyrazéw przez
analogie do wyrazéw juz znanych. Czynnikiem ulatwiajacym taki
spos6b czytania jest naturalna sktonno$é¢ dzieci do wydzielania
czastek subsylabowych wiekszych niz poszczegélne fonemy, w na-
stepnej kolejnosci po calych wyrazach (sylabach), natomiast p6z-
niejsze wyodrebnianie foneméw nie jest juz czynnoS$cia rozwija-
jaca sie w sposéb naturalny, lecz wymaga celowego nauczania.
Rozpoznawanie czastek subsylabowych wyrazéw ulatwia dzieciom
fakt, ze umiejetnos$¢ te ¢wicza najczesciej juz od najmltodszych
lat, kiedy to ucza sie dzieciecych wierszykéw, rymowanek, bawig
sie w zabawy stowne, wspélnie ze swoimi opiekunkami, gdzie
poczatkowe (aliteracje) oraz koncowe (rymy) grupy liter w stowach
czesto sie powtarzaja. Zdaniem autoréw (Bryant iin. 1990) czyta-
nie przez analogie pojawia sie po logograficznym rozpoznawaniu
wyrazoéw i zajmuje istotne miejsce w procesie czytania.

Kolejna wymieniona strategia czytania nowych wyrazéw, po-
lega na postugiwaniu sie¢ wskazéwkami kontekstowymi w celu do-
tarcia do znaczenia nieznanych sobie wyrazéw. Role kontekstu
w czytaniu szczegélnie akcentuja teorie nieograniczajace sie tyl-
ko do czytania wyrazéw, lecz odnoszace sie przede wszystkim do
czytania tekstu. Strategia okreslana jako przewidywanie znaczenia
w oparciu o wskazéwki kontekstowe, charakteryzuje dzieci w po-
czatkowym okresie nauki czytania, ktére ucza sie rozpoznawaé krét-
kie stowa wzrokowo. Dziecko napotykajac nieznane sobie slowo
w kontekscie, np. w zdaniu, moze domyé$la¢ sie jego znaczenia
w oparciu o treéé, ilustracje i swoja wiedze, bez zwigzku z obra-
zem graficznym danego stowa. Przykladowo, jezeli slowo rakieta
nie jest jeszcze czescia stownika wzrokowego dziecka, wtedy moze
ono przeczyta¢ zdanie: chlopiec polecial na ksiezyc rakietq jako
chlopiec polecial na ksiezyc statkiem kosmicznym, domyé$lajac sie
znaczenia nieznanego sobie stowa (Ellis 1984). W oparciu o kon-
tekst dzieci moga zgadywaé znaczenie nowych wyrazéw, dlatego
ten sposéb czytania bywa nazywany réwniez gra przypuszczen
czy zgadywanek (psycholinguistic guessing game, Goodman 1973).

Poglady na temat roli kontekstu w czytaniu nie sg jednoznacz-
ne. Z jednej strony uznaje sie, ze wykorzystanie informacji kon-
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tekstowych ma miejsce u os6b, u ktérych technika dekodowania
jest staba i przebiega powoli, podczas gdy dla oséb czytajacych
szybko i automatycznie wskazéwki kontekstowe nie sg konieczne,
sg im one natomiast pomocne w przypadkach tekstéw trudnych,
niejasnych lub zawierajacych sprzeczne informacje. Dowodzi tego
K. Stanovich w opracowanym przez siebie interakcyjno-kompen-
sujagcym modelu czytania (1980 za: Ellis 1984; Snowling 1989; Kra-
sowicz-Kupis 1999). Zgodnie z tym podejsciem kontekst w istotny
sposéb ulatwia czytanie, dlatego dzieci w procesie nabywania
umiejetnosdci czytania oraz dyslektycy polegaja na kontekscie
w znacznie wigkszym stopniu niz sprawnie czytajacy dorosli.

Z drugiej strony za$ podkresla sie, ze ze wskazéwek kontek-
stowych w czytaniu korzystajg réwniez sprawnie czytajacy doro-
§li. Tekst nie jest prosta suma wchodzacych w jego sktad wyra-
zow lecz zlozong struktura, ktérg rzadzi wiele regul jezykowych
(fonologicznych, morfologicznych, syntaktycznych i semantycz-
nych). Czytanie w kontekscie zaklada zdolnosé¢ wykorzystywania
powiazan miedzy poszczegélnymi wyrazami, tzn. postugiwanie
sie wskazéwkami syntaktycznymi i semantycznymi, a takze swo-
ja wiedza do przewidywania znaczenia. Wykorzystanie kontekstu
dotyczy kontroli poznawczej i lingwistycznej czytanego materialu
(Ellis 1984; Snowling 1989; Bishop 1997).

Dotychczas analizowano gléwnie strategie czytania wyrazéw,
w tym takze wyrazéw w kontekscie, ponizej zostang przedstawio-
ne strategie czytania tekstu. Wyrézniono dwie gtéwne strategie czy-
tania tekstu okreélane jako analityczna (bottom up) i calo$ciowa
(top down). Strategia analityczna opisuje proces czytania jako po-
stepujacy z dotu do gory (wstepujacy), od szczegétu do ogétu, tzn.
zaczynajac od podstawowej analizy cech percepcyjnych liter w ce-
lu ich identyfikacji, poprzez laczenie poszczegélnych liter z od-
powiadajacymi im dZwiekami mowy, nastepnie taczenie tych
dzwiekéw w wyrazy i rozpoznanie ich znaczenia. W dalszym ciagu
nastepuje laczenie wyrazéw, proces ten postepuje az do zrozu-
mienia calej frazy lub zdania. Jest to tzw. synteza przez analize.
Ten sekwencyjny proces postepuje od najnizszego poziomu prze-
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twarzania informacji dotyczacych cech liter na sama gore, w kie-
runku przetwarzania ogélnego sensu i rozumienia znaczenia in-
formacji zawartej w tekscie (Snowling 1989; Krasowicz-Kupis 1999).

Drugg z wyréznionych strategii czytania tekstu cechuje po-
dejscie calosciowe. Okreslana jest jako zstepujacy proces czyta-
nia, ktéry postepuje w odwrotnym kierunku niz wyzej opisany,
tzn. od ogélu do szczegétu. Podejscie to zaklada, ze czytanie pole-
ga na domystach dotyczacych tresci w oparciu o rézne wskazow-
ki, bez koniecznosci stosowania strategii analizujgcych poszcze-
g6lne elementy wyrazu. W trakcie czytania, w oparciu o pierwsze
przeczytane fragmenty tekstu, formulowane sa hipotezy dotycza-
ce znaczenia czytanego materialu. Przewidywane znaczenie jest
funkcja oczekiwan, jakie czytajacy tworzy w oparciu o posiadang
wiedze o $wiecie i o jezyku, w oparciu o dotychczasowe swoje do-
swiadczenia oraz konkretng sytuacje. Informacje uzyskiwane z dal-
szych czesci tekstu pozwalaja utrzymaé, wzglednie odrzucié sfor-
mulowang na wstepie hipoteze dotyczacy tresci czytanego tekstu.
Ten spos6b czytania opiera sie na strategiach jezykowych wyko-
rzystujgcych kontekst, w ktérych informacje jezykowe dominujg
nad wizualnymi. Zgodnie z tym jezykowym podejsciem kontekst
pelni istotng role réwniez przy sprawnym czytaniu.

Badania pokazuja, ze czytanie tekstu jest raczej procesem in-
terakcyjnym, w ktérym obydwie strategie, zaréwno analityczna jak
i calo$ciowa najczesciej stosowane sg tacznie, wzajemnie sie uzu-
pelniaja. R. Kaufman i L. Obler (1995) badali wyksztalcone osoby
doroste i okreslali ich sposéb czytania. Poza wskazaniem caloscio-
wego, wzrokowego charakteru czytania badanych dorostych, au-
torzy w oparciu o popelniane w trakcie czytania btedy doszli do
wniosku, ze docieranie do znaczenia czytanego tekstu ma charak-
ter globalny, przebiega gtéwnie w kierunku od ogétu do szczegétu
(top down). Przejawia sie to tym, ze w oparciu o ogélny obraz gra-
ficzny lub tylko niektére cechy wyrazu lub grupy wyrazéw (np.
dlugosé¢, identyfikacja peryferyjnych liter) pojawia sie przypusz-
czenie dotyczace znaczenia calego wyrazu lub zdania. W przy-
padku pomylki sygnalizowanej niesp6jnoscia znaczenia, nastepuje



34 Krystyna Sochacka — Rozwdj umiejetnosci czytania

ponownie czytanie wyrazu, zdania czy wiekszego fragmentu tek-
stu. Zazwyczaj odbywa sie to automatyczne, poza §wiadoma kon-
trola. Pojedyncze litery ani wyrazy nie sa identyfikowane przed
rozpoznaniem znaczenia calego slowa lub zdania. Natomiast anali-
tyczny kierunek docierania do znaczenia, tzn. stosowanie metody
od szczegoétu do ogétu (bottom-up) w czytaniu, réwniez potwier-
dzajacy sie w opisywanych badaniach, ma miejsce najczesciej
wlasnie w sytuacji pomylek. Rezultatem popelniania btedéw wzro-
kowych staje sie wlaczanie niektérych lub wszystkich aktualnie
czytanych liter i wyrazéw. Autorzy wyciagaja wniosek, ze te dwie
metody czytania wspoélistnieja i oddzialuja na siebie wzajemnie,
proces czytania metoda calo$ciows, globalng, uaktywnia syntak-
tyczne i1 semantyczne procedury w czytaniu, podczas gdy anali-
tyczny proces czytania wilacza identyfikacje oddzielnych liter
i stow.

1.5. Klasyfikacje btedéw

Jednym z elementéw opisu przebiegu procesu czytania jest
analiza bledéw popelnianych w trakcie czytania. Niewiele jest ba-
dan na ten temat, szczegélnie jesli chodzi o prawidlowy przebieg
procesu czytania, pojawiaja sie one dopiero w ostatnich latach.
Weczesniej neurolingwiéci, badajacy zaburzenia jezykowe, opisy-
wali bledy popelniane przez osoby dorosle z uszkodzeniami cen-
tralnego uktadu nerwowego, uznajac je za symptomy choroby, za
przejaw odrebnoéci jezyka chorych w stosunku do jezyka czto-
wieka zdrowego. Analizowano réwniez btedy popelniane przez
dzieci z trudnoéciami w czytaniu, poré6wnywano btedy popelnia-
ne w dysleksji nabytej i rozwojowej. Badania takie stuzyly takze
pozyskiwaniu informacji o prawidtowym przetwarzaniu jezyko-
wym.

Zdaniem R. Kaufmana i L. Oblera (1995) w literaturze doty-
czacej 0s6b z trudnos$ciami w czytaniu spowodowanymi uszkodze-
niami mézgu, zazwyczaj zaklada sie, ze zdrowi wyksztatceni lu-
dzie nie popelniajg bledéw. Postanowili oni sprawdzi¢ powyzsze
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zalozenie, w efekcie czego zarejestrowali i sklasyfikowali rodzaje
bledéw popelniane przez zdrowe, dorosle osoby. W przeciwien-
stwie do wczesdniejszych badan, ktére zwykle polegaly na glosnym
czytaniu list pojedynczych wyrazéw, w swoich badaniach zasto-
sowali, ich zdaniem, bardziej naturalne dla czlowieka dorostego
warunki badania, tzn. ciche czytanie tekstu. Poddali badaniom
dwie wyksztalcone, anglojezyczne kobiety w srednim wieku, kt6-
re przez okres okolo jednego roku, zaznaczaly i przechowywaly
skrawki gazet ze swoimi wlasnymi bledami, ktére zdarzalo im sie
popelnia¢ w trakcie czytania réznego rodzaju czasopism. Badacze
zebrali w ten sposéb 573 bledy, ktére rozdzielili na dwie duze grupy,
z ktérych kazda posegregowali nastepnie na jeszcze mniejsze kate-
gorie. Klasyfikacja bledéw R. Kaufmana i L. Oblera przedstawia sie
nastepujaco:

1. Bledy wzrokowe stanowily dwie trzecie wszystkich popelnio-
nych btedéw, podobnie u kazdej z badanych. Byly to tzw. substy-
tucje, czyli zastepowanie czytanego wyrazu innym wyrazem po-
dobnym optycznie. Na te kategorie skladaly sie cztery rodzaje ble-
déw, trzy pierwsze spoéréd nich zakladajg, poza podobienstwem
wizualnym, relacje semantyczna pomiedzy wyrazem zrédlowym,
a blednie odczytanym wyrazem:

- btedy derywacyjne polegajace na dodaniu lub odrzuceniu
przedrostka lub przyrostka do wyrazu Zrédlowego, przez co
w efekcie powstaje wyraz pochodny,

- btedy fleksyjne polegajace na zmianie formy gramatycznej
wyrazu,

— inne bledy semantyczne (nie derywacyjne i nie fleksyjne),

— bledy nie powigzane semantyczne z wyrazem zrédlowym.

2. Bledy niewzrokowe stanowily pozostala jedna trzecig czesé
popelnionych btedéw. Ta bardzo zréznicowana grupa zawierala
nastepujace bledy:

— bledy gramatyczne, np. odczytanie wyrazu zrédlowego jako
rzeczownika, podczas gdy zostal on uzyty w zdaniu jako cza-
sownik (duza liczba angielskich stéw moze w zdaniu pelnic¢
wiecej niz jedna syntaktyczna role),
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— opuszczanie pojedynczych wyrazéw, wielu wyrazéw, czy

nawet calego zdania,

— wstawianie stéw lub zdan,

— bledne czytanie homograméw (taka sama pisownia, rézna

wymowa, rézne znaczenie),

— przestawianie wyrazéw polegajace na zmianie ich pozycji

w zdaniu,

— btedne odczytanie homoniméw (taka sama lub rézna pisow-

nia, taka sama wymowa, rézne znaczenie),

— bledne czytanie liczb,

- zamiany, gdy dwa sasiadujace stowa zamieniajg wzajem-

nie pozycje,

— bledne odczytanie znakéw przestankowych i diakrytycznych,

— wielokrotne odczytywanie w celu ustalenia znaczenia.

Badacze uznali, ze tak duza liczba btedéw popelnianych
w czytaniu pojedynczych stéw potwierdza zasadnos$é¢ postugiwa-
nia sie listami pojedynczych wyrazéw przez osoby badajace spraw-
noé¢ procesu czytania. Nieodlacznym wszak elementem cichego
czytania tekstu jest identyfikacja i czytanie pojedynczych wyra-
ZOw.

Bledy zgromadzone w opisywanych badaniach poréwnano do
bledéw obserwowanych u oséb z uszkodzeniami mézgu oraz
u dzieci z trudnoSciami w czytaniu. Na uwage zasluguje fakt, ze
wsrédd wyszczegblnionych powyzej, nie ma bledéw bedacych efek-
tem fonologicznego dekodowania, tak czesto spotykanych u cho-
rych czy dyslektycznych oséb. Tak zwane bledy fonologiczne, po-
legaja na znieksztalceniu czytanych wyrazéw w ten sposéb, ze
przestaja by¢ zrozumialymi wyrazami, w przeciwienstwie do sub-
stytucji, ktére powoduja zastepowanie wyrazéw zZrédlowych inny-
mi slowami naturalnymi. Brak bledéw typu fonologicznego swiad-
czy o tym, ze w codziennym, pospiesznym czytaniu, w trakcie kt6-
rego popelniamy wiekszoéé naszych bledéw, wyrazy rozpozna-
wane sg droga wzrokowsg, calo$ciowo, nie ma natomiast w takim
cichym czytaniu dekodowania fonologicznego. Mozliwa jest jesz-
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cze inna alternatywa, zgodnie z ktéra czytajac strategia fonologiczna
osoby badane nie popelnialy bledéw.

Analiza bledéw umozliwia okreslenie sposobu czytania. Poza
wskazaniem calo$ciowego, wzrokowego charakteru czytania ba-
danych dorostych, autorzy w oparciu o popelniane btedy doszli
do wniosku, ze docieranie do znaczenia czytanego tekstu przebie-
ga gléwnie w kierunku od ogétu go szczegélu (top down). Przeja-
wia sie to tym, ze w oparciu o ogélny obraz graficzny lub tylko
niektére cechy wyrazu lub grupy wyrazéw (np. dlugosé, identyfi-
kacja peryferyjnych liter) pojawia sie przypuszczenie dotyczace
znaczenia calego wyrazu lub zdania. W przypadku pomylki sy-
gnalizowanej niespdjnoscia znaczenia, nastepuje ponownie czy-
tanie wyrazu, zdania czy wiekszego fragmentu tekstu. Zazwyczaj
odbywa sie to automatycznie, poza §wiadoma kontrola. Pojedyn-
cze litery ani wyrazy nie sg identyfikowane przed rozpoznaniem
znaczenia calego stowa lub zdania. Odwrotny kierunek dociera-
nia do znaczenia, tzn. stosowanie metody od szczegélu do ogétu
(bottom-up) w czytaniu, réwniez potwierdza sie w opisywanych
badaniach. Ma on miejsce najczesciej wlasnie w sytuacji pomy-
tek. Rezultatem popelniania bledéw wzrokowych staje sie wia-
czanie niektérych lub wszystkich aktualnie czytanych liter i wyra-
z6éw. Autorzy wyciagaja wniosek, ze te dwie metody czytania wspét-
istnieja i oddzialujg na siebie wzajemnie, proces top-down uak-
tywnia syntaktyczne i semantyczne procedury w czytaniu, a pro-
ces bottom-up identyfikacje oddzielnych liter i stéw.

Analize bledéw w celu okreslenia sposobu czytania stosowali
rowniez badacze poréwnujacy czytanie dzieci o prawidlowym i za-
burzonym przebiegu rozwoju czytania. Zakladali, ze jakos¢ po-
pelnianych w czytaniu bledéw powinna wskazywaé nature pro-
ceséw lezacych u ich podloza. Odwotujac sie do teorii podwdjnej
drogi w czytaniu, w drodze analizy bledéw wykazywali, ze dzieci
dyslektyczne popelniajg zdecydowanie wiecej bledéw bedacych
efektem stosowania subleksykalnej, fonologicznej strategii w czy-
taniu, chcac tym samym dostarczyé dowodow, ze stabe funkcjo-
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nowanie fonologiczne jest przyczyna trudnosci tych dzieci w czy-
taniu. Dowodzili, ze bledy popelniane przez sprawnie czytajace
dzieci $wiadcza o tym, Zze czeSciej wybieraja one droge leksykal-
ng w czytaniu, ze wzgledu na posiadanie szerszego zakresu re-
prezentacji ortograficznych w leksykonie umystowym w przeci-
wienistwie do dzieci z trudnosciami, ktére musza czesciej korzy-
sta¢ z drogi fonologicznej. Niezaleznie od tego, w sytuacji, kiedy
niezbedne jest uzycie drogi fonologicznej, np. w dekodowaniu
sztucznych sléw, dzieci bez probleméw w czytaniu wypadaly réw-
niez lepiej, co §wiadczy o tym, ze dobrze radza sobie z dekodo-
waniem fonologicznym i dlatego popelniaja mniej bledéw.
Interesujgcym przykladem tego typu analiz sg badania hisz-
panskich dzieci, ze wzgledu na specyfike jezyka hiszpanskiego,
ktéra pod wzgledem zlozonosci i relacji miedzy systemem fono-
logicznym a ortograficznym znacznie rézni sie od angielskiego,
natomiast podobna jest do jezyka polskiego. M. Lopez i]. Gonza-
lez (1999) badali glosne nazywanie pojedynczych wyrazéw natu-
ralnych i sztucznych wsréd sprawnie i stabo czytajacych dziewie-
cioletnich dzieci (ogétem132 dzieci). Wyr6znili nastepujace kate-
gorie bledéw:
Bledy w czytaniu wyrazéw:
1.Zamiany wyrazéw na pseudowyrazy.
2.Fonologiczne, ktére byly rezultatem blednego stosowania
regul fonologicznych, okreslajacych wymowe litery w za-
leznosci od sasiedztwa innych liter: np. ¢ = k/c,
3.Wizualne, w ktérych brak jest podobienstwa semantyczne-
go miedzy wyrazem eksponowanym a odczytanym, istnieje
tylko podobiefistwo wzrokowe.
4.Morfologiczne, w ktérych stowo odczytane miato ten sam
rdzen co prezentowane.
5.Substytucje, do ktérych zaliczano kazda zamiane litery/gloski.
6.0puszczenia, to kazde pominiecie w wymowie litery/gtoski.
7.Dodawanie, to wymdéwienie nowej gloski, niewystepujace;j
w wyrazie zZr6dlowym.
8.Powtarzanie, kiedy dziecko powtarzalo cze$¢ stowa.
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Bledy w czytaniu pseudowyrazéw:

1.Leksykalizacje polegajace na zamianie wyrazu sztucznego

na naturalny.

2.Substytucje, opuszczenia, dodawanie i powtarzanie rozu-

miane analogicznie jak przy nazywaniu wyrazéw.

Zalozono, Ze na stosowanie strategii leksykalnej w czytaniu
wskazywaé beda bledy leksykalne, morfologiczne i wzrokowe, za$s
o stosowaniu procedury subleksykalnej §wiadczy¢ bedzie zamia-
na wyrazé6w na pseudowyrazy, substytucje, opuszczanie, doda-
wanie i powtarzanie.

Z kolei holenderski badacz D. Bakker (1990, 1998) analizowat
bledy popelniane przez dzieci posiadajace trudnosci w czytaniu
w celu réznicowania typéw dysleksji. Proponuje on rozréznienie
dwéch rodzajéw bledéw w czytaniu.

1.Bledy substancjalne polegajace na znieksztalceniach wyra-

z6w, ktére wynikaja z blednego przetwarzania relacji mie-
dzy gloskami i literami.

2.Bledy czasowe wynikajgce z braku plynnosci czytania, sa

to pauzy, powtoérzenia, czy literowanie.

Pierwszy rodzaj bledéw sugeruje dominacje lewej pétkuli mo-
zgowej w czytaniu, tak wiec bledy te wskazuja na dysleksje typu
L. Drugi typ bledéw dowodzi dominacji prawej pétkuli mézgowej
i wystepuje w przypadku dysleksji typu P.

P. Seymour wspélnie z zespolem badawczym postugiwatl sie
wielokrotnie analiza btedéw w czytaniu. Stosowal ja w badaniach
longitudinalnych analizujacych role matych (foneméw) i wiekszych
czastek (rymy i aliteracje) w rozwoju kompetencji metafonologicz-
nej oraz w rozwoju czytania, w trakcie ktérych badano dwie 30
osobowe grupy dzieci, pochodzace ze §rodowisk o ré6znym pozio-
mie socjalno-ekonomicznym, od klasy przedszkolnej poczawszy
do drugiej klasy szkoly podstawowej (Duncan, Seymour, Hill 1997;
2000). W badaniach tych dowiedziono istotna role znajomosci rela-
cji miedzy grafemami i fonemami w poczatkowym okresie nauki
czytania, a dopiero w jej p6Zniejszym okresie stopniowo wzrastaja-
ca role ryméw i aliteracji.
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W innych badaniach (Seymour, Aro, Erskine 2001) poréwny-
wano, miedzy innymi réwniez przy pomocy analizy bledéw, efek-
tywnoé¢ w nabywaniu umiejetnosci czytania miedzy angielskimi
dzieémi a dzieémi z 12 innych europejskich krajéw, cechujacych
sie r6znymi systemami jezykowymi (brak w tej liczbie badania pol-
skich dzieci). W oparciu o wyniki dowodzono, ze to wlasnie ce-
chy systemu jezykowego decyduja o tym, ze w niektérych krajach
wiekszo$¢ dzieci przed konficem pierwszego roku nauki opanowu-
je poprawne i plynne czytanie, podczas kiedy w innych, w tym
przede wszystkim w krajach anglojezycznych, dzieci muszg po-
$§wieci¢ na to znacznie wiecej czasu. Nie ma znaczenia, jak sie
niekiedy sadzi, wiek rozpoczynania nauki czy tez znajomos¢ liter,
istotnymi czynnikami sa zloZzona lub prosta struktura sylabowa oraz
stopien zgodno$ci miedzy ortografia i fonologia danego jezyka. Po-
rownywano wyniki uzyskiwane przez dzieci z réznych europe;j-
skich krajéw w zadaniach sprawdzajacych znajomos¢ liter, roz-
poznawanie prostych znanych dzieciom stéw oraz dekodowanie
prostych pseudostéw. Oceniano tempo i poprawnos$¢é wykonania
poszczegblnych zadan oraz liczbe i rodzaj popelnianych btedéw.
Uzyskane wyniki wskazuja, Ze rozwdéj sprawnosci czytania w jezy-
ku angielskim, jest ponad dwukrotnie wolniejszy w poréwnaniu do
krajow posiadajacych plytka, transparentng ortografie. Bledy w czy-
taniu stéw i pseudostéw klasyfikowano nastepujaco:

1.0dmowa czytania danego wyrazu.

2.Zamiana wyrazu/pseudowyrazu na wyraz.

3.Zamiana wyrazu/pseudowyrazu na pseudowyraz.

4.Literowanie.

G. Krasowicz-Kupis (1999) w celu okreélenia zwiazku umie-
jetno$ci metajezykowych z osiggnieciami w czytaniu, dokonata
szczeg6lowej analizy umiejetnosci czytania grupy okoto 200 pol-
skich dzieci. W analizie tej uwzglednila miedzy innymi, rodzaj po-
pelnianych bledéw. Opracowata nastepujaca klasyfikacje bledéw:

1. Bledy czasowe rozumiane analogicznie jak w klasyfikacji

D. Bakkera (1990) jako pauzy, powtdrzenia, literowanie itp.
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2. Znieksztalcenia polegajace na substytucji czytanych wyra-
z6w, powigzanej ze znaczeniem, zwykle na podstawie kon-
tekstu lub opartej o wzrokowe podobienstwo wyrazu czyta-
nego i wzorca. Do tej grupy zalicza:

a) substytucje semantyczne wyrazowe lub frazowe o zblizo-
nym znaczeniu,

b) substytucje wzrokowe oparte na podobienstwie wizual-
nym, bez podobienstwa znaczeniowego.

W poréwnaniu do przedstawionych powyzej, zupelnie od-
mienne rozumienie bledéw prezentuje angielski badacz J. Stein
(1994, 2001). Badajac problem dzieci dyslektycznych, pomimo do-
minujacego aktualnie wsréd psychologéw przekonania o jezyko-
wej naturze problemu, powrdcil do zarzuconego wiele lat temu
pogladu, zgodnie z ktérym trudnosci dzieci w czytaniu byly gene-
ralnie przypisywane nieprawidlowemu funkcjonowaniu proceséw
wizualnych. Zwrécil uwage na niedawne badania, ktére pokazu-
ja, ze trudnoSci w nauce czytania wynikaja z bardziej podstawo-
wych nieprawidlowosci przetwarzania zmyslowego w centralnym
ukladzie nerwowym, ktére mogg przejawia¢ sie w réznych sfe-
rach funkcjonowania. Zgodnie z tym podejéciem stabsze przetwa-
rzanie wzrokowe lezy u podstaw trudnosci w nabywaniu spraw-
nodci ortograficznych wymaganych w czytaniu, a stabsze przetwa-
rzanie sluchowe moze by¢ przyczyna probleméw w przyswajaniu
sprawnosci fonologicznych. J. Stein stwierdzil, ze dzieci z proble-
mami wzrokowymi powodowanymi przez wybiérczy deficyt ka-
nalu wielkokomérkowego w ukladzie wzrokowym, ktéry zmienia
wrazliwo$é i szybkos$é przetwarzania informacji wzrokowych (por.
rozdz. 2), maja tendencje do tworzenia raczej pseudostéw niz stéw
naturalnych, kiedy napotykaja stowa, ktérych nie moga prawidlo-
wo odczytaé. Sadzi, ze jest to prawdopodobnie rezultat wybrzmie-
wania nieprawidtowych wyobrazen wzrokowych, produkowanych
przez ich system wizualny. Bledy dzieci bardziej sprawnych fono-
logiczne czesciej polegajg na tworzeniu pseudostéw dlatego, ze
préobuja one stosowaé reguly fonologiczne do nieznanych nieregu-
larnych wyrazow.
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1.6. Podsumowanie

Czytanie uznano za zlozony proces psycholingwistyczny oparty
na dekodowaniu zapisanej informacji oraz na interpretowaniu jej
treéci. Dekodowanie i rozumienie potraktowano jako dwa oddziel-
ne aspekty procesu czytania. Dekodowanie stanowi proces rozpo-
znawania i wyrazania symboli graficznych, za pomoca ktérych zo-
stata zakodowana informacja jezykowa. Polega ono na dokonaniu
zamiany graficznego modelu informacji na jej poczatkowa, ustna
forme dZzwiekowa. Rozumienie traktowano jako proces mys$lowy
bedacy nie tylko biernym odtwarzaniem zapisanych tresci, ale ak-
tywnym i twérczym ich przetwarzaniem polegajacym na interpre-
towaniu odbieranych informacji zgodnie z systemem posiadanej
wiedzy, a takze na wilaczaniu wen tych informac;ji.

Sposoby odtwarzania dZwiekowej formy przekazywanej in-
formacji nazwano strategiami dekodowania lub bardziej ogdlnie
strategiami czytania. Przedstawiono opisywane w literaturze przed-
miotu strategie czytania zaré6wno pojedynczych wyrazéw (leksy-
kalne i subleksykalne), w tym takze wyrazéw w kontekscie, jak
i strategie czytania tekstu (analityczne i calo$ciowe).

Jednym z elementéw opisu przebiegu procesu czytania jest
analiza btedéw popelnianych w trakcie czytania, ktéra umozliwia
okreslenie sposobu czytania. W koficowej cze$ci rozdziatu zostaly
wiec opisane wybrane klasyfikacje btedéw popelnianych w pro-
cesie czytania.



Rozdziat 2

Poznawcze uwarunkowania czytania

2.1. Wprowadzenie

Charakterystyka psychologiczna czynnoSci czytania obejmu-
je analize proceséw poznawczych zaangazowanych w toku czy-
tania. Opisy sprawnosci umystowych wykorzystywanych w pro-
cesie czytania wywodza sie najczesciej z badan nad trudnoscia-
mi w czytaniu. Poczatkowo dotyczyly one zaburzen czytania o cha-
rakterze nabytym, a w pé6zniejszym okresie badan nad dysleksja
rozwojowa. Dzieje sie tak zapewne dlatego, ze kiedy czytanie przy-
chodzi z tatwoscig, trudno jest docenié zlozonosé proceséw psy-
chologicznych, ktére je umozliwiajg, potrzeba odkrywania ich
pojawia sie najczesciej wéwczas, gdy stajemy wobec trudnosci
w czytaniu (Ellis 1984).

Zgodnie z przyjeta w pracy definicja, ztozony proces psycho-
lingwistyczny, jakim jest czytanie wymaga od czytajacego umie-
jetnosci jezykowych oraz innych sprawnoéci poznawczych, wéréd
ktérych wymienia sie sprawnosci w zakresie percepcji wzroko-
wej i stuchowej, proceséw pamieciowych oraz dokonywania ope-
racji umyslowych na poziomie myslenia pojeciowego. Poglady na
neuropsychologiczne podloze specyficznych trudnosci w czytaniu
i pisaniu zmienialy sie. Od lat czterdziestych do sze$¢dziesiatych
XX wieku opisywano i badano zaburzenia funkcji percepcyjno-mo-
torycznych, gtéwnie funkcje spostrzegania wzrokowego i stucho-
wego. Uznawano, ze parcjalne opdznienie rozwoju i dysfunkcje
analizatoréw: wzrokowego, sluchowego i kinestetyczno-ruchowe-
go warunkuja trudnosci w czytaniu i pisaniu (Spionek 1970; Bog-
danowicz 1984, 1994). W latach szes¢dziesiatych badacze zwréci-
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li uwage na problem integracji funkcji perecepcyjno-motorycznych.
W Polsce wspéldziatanie analizatoréw uczestniczacych w procesie
czytania i pisania badala M. Bogdanowicz (1990, 1997) nazywajac
je integracja sensoryczno-motoryczng. Od lat siedemdziesiatych do
dziewieédziesiatych badaniami obejmowano przede wszystkim
zdolnosci jezykowe dzieci dyslektycznych (Bogdanowicz 1994; Kra-
sowicz-Kupis 1997, 1999).

W rozdziale tym przedstawione zostana poglady na zdolnosci
poznawcze uznawane aktualnie za najbardziej istotne z punktu
widzenia uwarunkowan procesu czytania, a wiec przede wszyst-
kim zdolnoéci jezykowe i wzrokowe. Historycznie najwczesniej
czytanie laczono ze sprawnos$ciami w zakresie spostrzegania wzro-
kowego, dlatego poglady na ten temat zostana przedstawione
w pierwszej kolejnoéci. Poglady dotyczace zdolnosci jezykowych,
ktére nastepnie zdominowaly badania dotyczace uwarunkowan
w procesie czytania, przedstawione zostana w nastepnej kolejno-
$ci. Sprawnoéci jezykowe $cisle wiaza sie ze stuchowym réznico-
waniem dzwigkéw mowy. Prawidlowo rozwiniety stuch fonemo-
wy jest bowiem elementem sprawnosci jezykowych na poziomie
fonologicznym, stanowi ponadto niezbedny warunek wstepny dla
ich rozwoju (Lobacz 1996; Krasowicz-Kupis 1999).

Waznymi czynnikami majacymi wplyw na ksztaltowanie sie
umiejetnosci czytania jako istotnego elementu powodzenia w na-
uce szkolnej sa procesy pamieciowe oraz rozw6j intelektualny
dziecka. Badanie sprawno$ci w zakresie pamieci wzrokowej i pa-
mieci fonologicznej oraz badanie poziomu i okreslanie profilu roz-
woju intelektualnego naleza do podstawowych czynnosci przy
diagnozowaniu trudnosci dzieci w czytaniu. W zwigzku z tym
w dalszej czesci pracy zostanie przedstawione znaczenie pamie-
ci oraz poziomu rozwoju intelektualnego dla procesu czytania.

2.2. Uwarunkowania wzrokowe

ZYozono$¢ procesu czytania wyraza sie miedzy innymi jego
Scisla zaleznoscig od funkcji wzrokowych. Problem roli i znacze-
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nia czynnikéw wzrokowych w czytaniu podejmowany byl przez
wielu badaczy (por. Spionek 1970; Bogdanowicz 1984, Stein 1994;
Prior 1996; Grabowska, Bednarek 1998; Pavlidis 1998; Bednarek
2001). Wydaje sie to uzasadnione ze wzgledu na sensoryczna dro-
ge (kanal wzrokowy), poprzez ktéra czytane informacje wprowa-
dzane sa do systemu nerwowego. Historia badan nad czytaniem,
pokazuje, ze poczatkowo czytanie traktowane bylo przede wszyst-
kim jako czynno$é wzrokowa, uwarunkowana gtéwnie percepcyj-
nie. Najstarszym historyczne okresleniem trudnosci w czytaniu
dzieci byl termin wrodzona $lepota stowna, ktdry taczyt trudnosci
w czytaniu tylko z zaburzeniami wzroku (Bogdanowicz 1984), su-
gerujac niezdolno$é¢ rozpoznawania sléw. Natomiast w sytuacji
trudnosci w czytaniu niejednokrotnie wyrazy prawidlowo byly
rozpoznawane, trudno$¢ polegala raczej na wydzielaniu z nich
liter, lub lgczeniu poszczegdlnych liter w stowa. Spostrzeganie wzro-
kowe uzaleznione od prawidlowego funkcjonowania analizatora wzro-
kowego ijego wspéldziatania z innymi analizatorami stanowily jed-
ng z funkcji percepcyjnych (obok percepcji stuchowej i kinestetycz-
no-ruchowej) odpowiedzialnych za powodzenie w nauce czytania.
Ten punkt widzenia szczeg6lnie dlugo dominowal w naszym kraju,
a przejawial sie ujmowaniem trudnosci w czytaniu jako skutkéw
zaburzen funkcji percepcyjno-motorycznych bedacych efektem dys-
harmonijnego rozwoju psychoruchowego dziecka (por. Spionek 1970;
Sawa 1991; Bogdanowicz 1984, 1991, 1997). Jego znaczenie zma-
lalo, gdy badania zaczely sie koncentrowaé na jezyku, a szczeg6l-
nie na sprawnosciach fonologicznych.

Aktualnie sporo uwagi poswieca sie fizjologii uktadu wzroko-
wego w kontekscie sprawnos$ci czytania. Widzenie jest zlozonym
procesem. Informacja wzrokowa analizowana i przetwarzana jest
sukcesywnie na kolejnych pietrach uktadu wzrokowego. Z siat-
kéwki nerwem wzrokowym przechodzi do ciala kolankowatego
bocznego we wzgdrzu, nastepnie do wzrokowej kory pierwotnej
i asocjacyjnej, w efekcie czego powstaje wrazenie widzenia. Jed-
nocze$nie informacja z siatkdwki niezaleznymi potgczeniami docie-
ra do struktur podkorowych i obszar6w w korze odpowiedzialnych
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za ruchy oczu. Oczy poruszaja sie nieustannie, dostosowujac swo-
je polozenie do widzianego obrazu. Wiele z tych ruchéw ma cha-
rakter mimowolny i odruchowy. Znaczenie wielu réznych wzo-
réw ruchéw oczu nie jest jeszcze znane (Bednarek 2001).

W badaniach nad rolg ukladu wzrokowego w czytaniu wyréz-
ni¢ mozna dwa gltéwne nurty. Jeden z nich koncentruje sie na spe-
cyfice ruch6w oczu, drugi na roli dwéch niezaleznych kanatéw
odpowiedzialnych za przenoszenie informacji z siatkéwki do kory
moézgowe;j.

2.2.1. Ruchy oczu w czasie czytania

Ruchy gatek ocznych sa szczegblnie uzyteczne do badania
procesu czytania, poniewaz ich kontrola pozostaje poza naszg
$wiadomoscia. W czasie czytania wzrok nie przesuwa sie w spo-
s6b ciagly ani réwnomierny wzdtuz linii tekstu, od strony lewej do
prawej. Galki oczne w trakcie czytania wykonuja kolejne przej-
$cia od jednego punktu w tekécie do nastepnego poprzez szereg
skoordynowanych ruchéw progresywnych zwanych sakadami,
zatrzymujac sie przecietnie 3-5 razy na sekunde (Tinker 1980; El-
lis 1984; Ehrlich 1989; Maurer 1997). W czasie tych pauz nazywa-
nych fiksacjami oczy pozostaja wzglednie nieruchome. Sredni czas
fiksacji wynosi 200-250 milisekund. Okolo 10-15% czasu czytania
to ruchy wsteczne, inaczej regresje, ktére stuza doprecyzowaniu
znaczenia aktualnie przetwarzanego wyrazu. Spostrzeganie na-
stepuje tylko w momentach fiksacji. Obszar wyraznego widzenia
podczas fiksacji jest maty, ale czytajacy obejmuje jeszcze litery
czy wyrazy z tzw. pola peryferycznego, znajdujace sie gléwnie na
prawo od miejsca fiksacji. Z badan nad zachowaniem okulomoto-
rycznym w czytaniu wynika, ze mozna jednoczesénie spostrzegaé
kilka elementéw tekstu, zazwyczaj jest to 8-9 liter, niezaleznie od
wielkosci czcionki (Woodworth, Schlosberg 1963; Tinker 1980). Oko
zatrzymuje sie z pewnym wyprzedzeniem w stosunku do artyku-
lacji, umozliwia to wstepna percepcje kolejnych wyrazéw, kie-
runkuje uwage czytajacego, a takze warunkuje kolejna fiksacje.
Dzigki istnieniu pola peryferycznego zarysy liter widziane w ob-
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wodzie zasiegu wzroku pozwalaja przewidywaé znaczenie nastep-
nych wyrazéw oraz dalszg percepcje tekstu. Staje sie to mozliwe
dzieki wykorzystywaniu przez czytajacego wlasnej wiedzy i do-
Swiadczenia jezykowego, ktére pozwalaja mu formulowaé prze-
widywania dotyczace kolejnych informacji. Uznawano, Ze reje-
stracja i analiza aktywno$ci okulomotorycznej czytajacego pozwala
okresli¢ efektywnosé czytania. Rejestrowano lokalizacje i liczbe
fiksacji, czas ich trwania, amplitude ruchéw progresywnych i re-
gresywnych lacznie z ich liczba. Badania pokazujg (Ellis 1984;
Maurer 1997; Pavlidis 1998), ze dla tempa i poprawnosci czytania,
a przede wszystkim dla rozumienia tresci istotne znaczenie ma
nie tyle rodzaj ruchéw gatki ocznej czy liczba fiksacji, ale raczej
czas jej trwania na poszczegélnych elementach tekstu, oraz ce-
chy jezykowe informacji. Spostrzeganie wzrokowe uwarunkowa-
ne jest struktura jezykowa tekstu, dlatego sprawnoé¢ jezykowa
czytajacego ijego doswiadczenie jezykowe ulatwiajg percepcje
wzrokowa, oraz mys$lowe przetwarzanie cech jezykowych tekstu,
pozwalajg réwniez u plynnie czytajacych na modyfikowanie stra-
tegii okulomotorycznej (Krasowicz 1997).

Ruchy galek ocznych i czytanie rozwijajg sie prawie réwnole-
gle. Wzér ruchéw oczu dojrzewa wraz z wiekiem, do okolo siéd-
mego roku zycia jest niedojrzaly jeszcze do efektywnego czytania,
r6zni sie jednak od obrazu ruchéw gatek ocznych obserwowanych
przy trudnosciach w czytaniu. W czasie czytania u os6b z proble-
mami o charakterze dyslektycznym ogélna liczba ruchéw jest istot-
nie wieksza, szczegblnie wiecej jest ruchéw powrotnych, ruchy
sq mniej harmonijne i pltynne, okresy fiksacji wzroku trwaja dlu-
zej (Pavlidis 1998). Znaczenie sprawno$ci wzrokowych, w tym
szczegblnie sprawnosci okulomotorycznych dla osiggnie¢ w czy-
taniu jest czesto podkreslane przez badaczy. Najczesciej taczg oni
nieefektywne wzorce ruchowe gatek ocznych z nieprawidtowo-
Sciami kanalu wielkokomérkowego w ukladzie wzrokowym (Stein
1994, 2001; Pavlidis 1998). Badacze podkreslaja, ze nieprawidlo-
wosci ruchéw gatek ocznych nie sg przyczyna czy efektem trud-
no$ci w czytaniu. Obydwa rodzaje trudnosci maja te same neuro-
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logiczne przyczyny lub sg objawem niezaleznych lub réwnoleglych
uszkodzenn mézgu. Funkcja ruchéw gatek ocznych wykracza poza
udzial w procesie widzenia. W ruchach galek ocznych znajduja
swoje odbicie r6znorodne uszkodzenia czy dysfunkcje mézgu.
Ponadto kazda zmiana w integracji funkcjonalnej mézgu takze
wplywa na zmiane ich aktywnosci (w czasie snu, pod wplywem
alkoholu czy ré6znych lekéw). Przyjmujac neurologiczne uwarun-
kowania dysleksji, oczekuje sie ich wplywu takze na ruchy galek
ocznych.

J. Stein (1994) dowodzi, ze staba kontrola okulomotoryczna
i niestabilno§¢ widzenia obuocznego powoduje w konsekwencji
charakterystyczne btedy w czytaniu. Nieskoordynowane ruchy obu
gatek ocznych wywoluja wrazenie chwiejnosci spostrzeganego
obrazu szczeg6lnie wéwczas, gdy patrzy sie na drobne przedmio-
ty z bliska, tak jak to ma miejsce przy czytaniu. W efekcie powsta-
je zludzenie, ze litery poruszajq sie, co powoduje, ze trudno usta-
li¢ ich kolejnosé¢; zachodza na siebie, co sprawia trudnosci w ich
identyfikacji. NajczesSciej umystowy obraz spostrzeganego $wiata
jest nieruchomy chociaz nasze oczy caly czas sie poruszaja. Roz-
strzyganie czy to nasze oczy sie poruszaja czy przedmioty w Swie-
cie zewnetrznym, umozliwia prawidlowe kojarzenie sygnaléw
plynacych z siatkéwki oka, dotyczacych ruchéw spostrzeganych
obrazow, z sygnatami dotyczacymi ruchéw gatek ocznych, dostar-
czanych przez system okulomotoryczny. Wlasnie sygnaly okulo-
motoryczne umozliwiaja systemowi percepcyjnemu ignorowanie
wrazen ruchu, ktére sg konsekwencjg ruchu naszych galek
ocznych. Tylko wowczas gdy spostrzegany obraz i ruchy gatek
ocznych moga by¢ jednoznacznie réznicowane, tzn. gdy wiemy
czy to nasze oczy sie poruszyly czy tez to na co patrzymy, mozna
dokladnie umiejscowié¢ to co spostrzegamy w odniesieniu do wla-
snej osoby. Prawidlowa wspétpraca siatkéwkowych i okulomoto-
rycznych sygnaléw jest szczegélnie trudna, kiedy osie oczu zbie-
gaja sie w jednym punkcie, jak to ma miejsce w czasie patrzenia
z bliska na drobne znaki (np. przy czytaniu), poniewaz w tej sytu-
acji katy patrzenia obu oczu sa rézne, przez co dostarczajg r6z-
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nych wskazéwek o ich polozeniu. Stabilnos¢ widzianego Swiata,
a co sie z tym wigze dokltadnos¢ wzrokowej lokalizacji zalezy wiec
takze od koordynacji obuocznej fiksacji. Wyniki badan J. Steina
(1994) nie tylko potwierdzaja zwigzek pomiedzy niestabilng kon-
trola widzenia obuocznego i trudnosciami w czytaniu, ale sugeru-
ja rowniez zalezno$é przyczynowo-skutkowa pomiedzy nimi. Nie-
prawidlowa kontrola okulomotoryczna powoduje trudnosci wzro-
kowe, ktére z kolei utrudniajg czytanie. W trakcie analizy bledéw
wykazal on, ze konsekwencja tego rodzaju trudnosci jest domina-
cja bledéw o charakterze wzrokowym. Na przyklad, za dowéd wzro-
kowego charakteru trudnosci uznal takze znaczne zmniejszenie
sie liczby bledéw w sytuacji powiekszenia rozmiaru druku. Do-
wiédl ponadto, ze liczba btedéw wzrokowych zmniejsza sie znacz-
nie, gdy dzieci z niestabilng fiksacja uzywajg do czytania tylko
jednego oka. Stad wniosek, ze gdy koordynacja obrazéw dostar-
czanych przez kazde oko oddzielnie jest nieprawidlowa, wylg-
czenie jednego oka z czytania moze zlagodzi¢ problem. Co wiecej
czytanie przez 6 miesiecy przy uzyciu okularéw wylaczajacych
jedno oko, nie tylko zredukowalo liczbe btedéw, ale ustabilizowa-
fo ponadto w sposéb trwaly koordynacje widzenia obuocznego,
podczas gdy dzieci z grupy kontrolnej, w ktérej nie wylaczono jed-
nego oka, cofnely sie w stosunku do poprzedniego poziomu. Do-
starczyl w ten spos6b dowodu, ze poprawianie stabilnosci obu-
ocznej u dzieci pomaga im w nauce czytania.

2.2.2. Przenoszenie informacji w uktadzie wzrokowym

Istnieja dwa funkcjonalnie niezalezne podsystemy komorek
wyrézniane w systemie wzrokowym, odpowiedzialne za przeno-
szenie informacji wzrokowej w postaci impulséw nerwowych
z siatkéwki do kory mézgowej (Stein 1994, 2001; Pavlidis 1998;
Grabowska, Bednarek 1998, 1999, Bednarek 2001). D. Bednarek
w swojej pracy (2001) podaje doktadny ich opis. Odpowiednio do
swojej budowy anatomicznej, podsystemy te zostaly nazwane ka-
nalami drobno- i wielkokomérkowymi. Specjalizacja komérek prze-
wodzacych sygnaly wzrokowe zaczyna sie od siatkéwki, gdzie wy-
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stepuja dwa typy komoérek (mniejsze i wieksze), poprzez nerw
wzrokowy (ciensze i grubsze aksony), cialo kolankowate boczne
(mniejsze komérki w warstwie grzbietowej, wieksze w brzusznej)
a konczy sie projekcjami w odrebnych warstwach kory mézgowe;.
Obydwa kanaly maja odmienny spos6b dziatania i dopelniajace
sie funkcje. Komoérki kanalu drobnokomérkowego sg mniejsze i do-
minujg w centralnej czeéci siatkéwki. Odpowiedzialne sg za ostrosé
widzenia, za analize szczeg6léw obrazu i rozpoznawanie drob-
nych ksztaltéw. W komérkach tych pobudzenie narasta powoli
przez caly czas dzialania bodzca. Wolne tempo dzialania utrud-
nia analize szybko poruszajacych sie lub nagle pojawiajacych sie
bodzcéw. Komérki kanatu wielkokomérkowego sa wieksze i wy-
stepuja gléwnie na peryferiach siatkéwki, sg w zwigzku z tym
odpowiedzialne za mniej ostre widzenie peryferyczne. Pojawie-
nie sie i znikniecie bodZca powoduje gwaltowne ich pobudzenie,
dlatego dobrze radza sobie z szybkimi zmianami i ruchem. Kana-
ly réznia sie ponadto wrazliwoscia na kontrast jasnosci i na kolo-
ry. Kanatl drobnokomoérkowy przenosi informacje o kolorach, mniej
jest wrazliwy natomiast na kontrast jasnoéci. Odwrotnie funkcjo-
nuje kanal wielkokomérkowy, ktéry z kolei jest wrazliwy na naj-
mniejsze r6znice jasnosci, ale nie przenosi informacji o barwach.
Rola obu kanaléw w procesie czytania nie jest jeszcze wyjasniona
do konica. Wydaje sie jednak, ze system drobnych komoérek, odpo-
wiedzialny jest za analize wysoko kontrastowego, szczeg6towego
obrazu, jakim jest ciag liter, a systemowi wielkich komérek przy-
pisuje sie raczej role pomocnicza. W czasie gdy wzrok zatrzymu-
je sie na fragmencie tekstu, co trwa okolo 250 milisekund, aktyw-
ny jest system drobnokomérkowy, po czym w czasie ruchu skoko-
wego oka na nastepny fragment tekstu, aby mozliwe bylo pojawie-
nie sie kolejnego obrazu, $lad poprzedniego musi zosta¢ wymaza-
ny. Stwierdzono, Ze oba systemy moga dziala¢ na siebie hamuja-
co, dlatego przypuszcza sie, ze wlasnie aktywnosé systemu wiel-
kich komdrek przyspiesza wygaszanie aktywnosci systemu komo-
rek drobnych, przygotowujac go do kolejnej aktywnosci (Bedna-
rek 2001).
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Przypuszcza sie, ze deficyty w funkcjonowaniu kanatu wiel-
kokomorkowego moga byé przyczyng trudnosci w czytaniu. Hipo-
teza zaburzen kanalu wielkokomérkowego w dysleksji zostata
sformulowana w drugiej polowie lat osiemdziesiatych dwudzie-
stego wieku przez W. Lovegrove i in. (cyt. za Bednarek 2001), a swy-
mi korzeniami siega badan psychofizycznych prowadzonych od
poczatku lat osiemdziesigtych minionego wieku. Badacze wiazg
trudnosci w nauce czytania z anomaliami ciala kolankowatego
bocznego w wielkokomdérkowej czesci uktadu wzrokowego. U ba-
danych os6b z dysleksja obserwowano zmniejszona zdolno$é¢ réz-
nicowania szybko po sobie nastepujacych bodZcow oraz inng wraz-
liwoé¢ na bodzZce o r6znym kontrascie i wielkosci. Najczesciej
wskazywano na mniejsza wrazliwo$¢ na kontrast jasnosci. Wyniki
te sg jednak kwestionowane. D. Bednarek (1998, 2001) w serii eks-
perymentéw sprawdzala hipoteze o wybiérczym deficycie kanalu
wielkokomérkowego w uktadzie wzrokowym u polskich dzieci
z dysleksja. Wyniki wykazaly, ze dzieci dyslektyczne charaktery-
zowaly sie nie nizsza, lecz podwyzszona wrazliwoécia na kon-
trast niz dzieci z grupy kontrolnej. Ponadto wrazliwosé¢ na kon-
trast w obu grupach zmieniala sie w odmienny sposéb, zaleznie
od warunkéw prezentacji bodzcéw. W grupie kontrolnej wrazli-
wos$¢ na kontrast dla poruszajgcych sie bodZcéw o niskiej czesto-
tliwoéci byta wieksza niz dla bodZcow nieruchomych, za$ odwrot-
ny efekt obserwowano dla bodZcow o wysokiej czestotliwosci prze-
strzennej. U dzieci dyslektycznych natomiast, ruch bodZca obni-
zal wrazliwoé¢ na kontrast, niezaleznie od jego czestotliwosci prze-
strzennej. Dane te sugeruja, ze dzieci dyslektyczne réznia sie od
dzieci przecietnie czytajacych gléwnie wowczas, gdy aktywowa-
ny jest kanal wielkokomérkowy (niska czestotliwo$é przestrzen-
na, poruszajace sie paski). Dodatkowym argumentem przemawia-
jacym za ta hipoteza jest fakt, ze w przypadku prazkéw koloro-
wych (aktywizujacych gléwnie kanal drobnokomérkowy) nie za-
obserwowano r6znic pomiedzy badanymi grupami. Uzyskane dane
stanowia poparcie dla hipotezy, ze trudnosci w czytaniu moga by¢
wynikiem percepcyjnego deficytu zwigzanego z wadliwym funk-
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cjonowaniem wielkokomérkowego kanalu w systemie wzrokowym.
Otrzymane przez autorke wyniki zbiezne sa z wynikami opubliko-
wanymi w 1982 r. przez W. Lovegrova iin. (Bednarek 2001), kto6-
rzy podobnie uzyskali podwyzszenie wrazliwo$ci na kontrast
jasnosci u oséb z dysleksja dla najnizszej czestotliwoéci przestrzen-
nej, oraz brak réznic dla wyzszych czestotliwosci. Zdaniem autor-
ki, sposéb ujmowania tego deficytu w kategoriach zmniejszonej
wrazliwoéci na kontrast jest zbytnim uproszczeniem wynikajacym
z ograniczen stosowanych dotad eksperymentalnych procedur i pa-
rametrow bodzZcéw.

Podwyzszenie wrazliwosci na kontrast autorka taczy z donie-
sieniami z praktycznej obserwacji os6b z dysleksja. Osoby takie
czesto uskarzajg sie na dyskomfort wzrokowy zwigzany z czyta-
niem, polegajacy na doswiadczaniu wrazenia migotania druku,
zmian ksztaltu liter lub ich polozenia, na co szczegélnie zwracal
uwage w cytowanych powyzej pracach J. Stein (1994, 2001). Spo-
sobem, ktéry pomaga wielu osobom jest czesciowe przystanianie
czytanego tekstu, tak aby widoczna byta tylko aktualnie czytana
linia, lub kilka najblizej polozonych. By¢ moze efekt terapeutycz-
ny uzyskuje sie przez ograniczenie pobudzenia nadwrazliwego
kanatu wielkokomérkowego. Celowo$é ograniczania pola widze-
nia wylacznie do znakéw znajdujacych sie w obszarze, w ktérym
zachodzi dekodowanie fonologiczne aktualnie odczytywanego
wyrazu podkresla takze J. Ober (2000). Jego zdaniem, dzieki temu
znaki tekstu, ktére nie maja znaczenia dla aktualnie odczytywa-
nego wyrazu, nie sa dystraktorami przyciggajacymi uwage czyta-
jacego. Uznanie praktykéw uzyskala réwniez metoda polegajaca
na stosowaniu barwionych okularéw lub plastikowych kolorowych
nakladek na tekst opracowana przez H. Irlen (1983, cyt. za Bedna-
rek 2001; Whiteley, Smith 2001; Wilkins i in. 2001). Dotad nie wy-
jaéniono mechanizméw dziatania tej techniki. Zdaniem D. Bed-
narek kolorowe nakladki nie tylko wprowadzaja czynnik barwny
do przetwarzanego obrazu, ale moga rowniez w zréznicowany
spos6b zmniejsza¢ kontrast tekstu. Jesli samo obnizenie kontrastu
jest tu czynnikiem kluczowym, to efekt terapeutyczny powinno
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sie uzyska¢ stosujac szare naktadki o r6znym nasyceniu. Efekt taki
przemawialby posrednio za stusznoscia hipotezy o zaburzeniach
kanatu wielkokomérkowego w dysleksji, polegajacych na zwiek-
szeniu jego wrazliwo$ci na kontrast jasnosci. Zatozenie o nadwrazli-
wosci kanatu wielkokomérkowego na kontrast moze byé pomocne do
zrozumienia mechanizmu przestymulowania i wyjasnialoby zmniej-
szanie dyskomfortu przez ograniczenie stymulacji, ktéra aktywizuje
kanat wielkokomdrkowy.

Deficyty funkcjonowania kanalu wielkokomérkowego znajdu-
ja odzwierciedlenie w skréconych czasach reakcji skokowych ru-
chéw oczu na eksponowane peryferycznie bodZce, co jest efek-
tem silniejszej reakcji tego kanatu. D. Bednarek (2001) zaznacza,
ze w przypadku ruchéw oczu rola kanalu wielkokomdérkowego
w aktywizowaniu petli neuronalnej odpowiedzialnej za generacje
ruchéw oczu jest jedynie hipotetyczna, a mechanizm niejasny.
Niezaleznie od tego konkluzja przeprowadzanych badan jest stwier-
dzenie, ze u os6b z dysleksja wystepuja zaburzenia przetwarza-
nia wzrokowego.

Znacznie slabiej poznany, analogiczny uklad funkcjonalny
mozna obserwowaé w uktadzie stuchowym (Stein 1994, 2001; Bed-
narek 2001). Tu podobnie jak w uktadzie wzrokowym u osé6b z trud-
nosciami w czytaniu obserwuje sie slabsze wykonywanie zadan
wymagajacych szybkiego réznicowania bodzcéw sluchowych i ko-
lejnosci szybko po sobie nastepujacych sygnaléw. Trudnosci te
koreluja z zaburzeniami §wiadomosci fonologicznej. Wydaje sie
to uzasadnione, gdyz dobrze rozwiniety stuch fonemowy jest ele-
mentem i gwarantem wlasciwego rozwoju sprawnosci fonologicz-
nych. Stopien swiadomosci fonologicznej bada sie miedzy innymi
za pomoca analizy fonemowej czyli umiejetnoéci wykorzystywa-
nej w nauce czytania i objawiajgcej sie zdolno$cig wypowiadania
reprezentacji kolejnych foneméw w sylabie lub wyrazie (Lobacz
1996).

W ostatnich latach pojawiaja sie sugestie, ze u podstaw za-
rowno fonologicznych jak i wzrokowych sprawnosci moze leze¢
jeden wspé6lny mechanizm neurologiczno-psychologiczny.
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2.3. Uwarunkowania jezykowe

Odkad dzieci staja sie $wiadome poszczegdlnych czesci wy-
razu, odtad czytanie przestaje by¢ czynnoscia tylko wzrokows,
a staje sie takze czynnoscia o charakterze jezykowym. Wraz z uzna-
niem czytania za czynno$¢ jezykowa, w literaturze przedmiotu
zaczeto poszukiwaé jezykowych i metajezykowych uwarunkowan
osiagnie¢ w czytaniu.

Jezyk réznie jest definiowany, najczesciej podkresla sie fakt,
ze jest to system znakéw stuzacy do przenoszenia informacji mie-
dzy ludZmi. System ten jest uporzadkowany wewnetrznie i posia-
da okreslong strukture, na ktéra sklada sie zbiér elementéw i za-
leznosci miedzy nimi%. Wigkszo$¢ jezykoznawcéw wyrdznia co
najmniej trzy poziomy strukturalne jezyka: fonologiczny, dotycza-
cy najmniejszych elementéw dzwiekowych jezyka; sktadniowy
(syntaktyczny) dotyczacy struktury zdania i semantyczny dotyczacy
strony znaczeniowej wyrazéw i zdan. Dla niektérych jezykow trze-
ba dodaé jeszcze poziom morfologiczny dotyczacy struktury wy-
raz6w. Morfologia jest pomostem miedzy skladnig a fonologia.
Uznaje sie, ze oddzielny morfologiczny poziom analizy konieczny
jest w jezykach stowianskich (Lyons 1989). Wzajemne zalezno$ci
zachodzg miedzy elementami kazdego z poszczegblnych pozio-
moéw strukturalnych jezyka (pomiedzy fonemami na poziomie fo-
nologicznym, morfemami na poziomie morfologicznym, wyraza-
mi, frazami i zdaniami na poziomie skladniowym), a z drugiej stro-
ny miedzy poszczegélnymi poziomami (fonologicznym, morfolo-
gicznym, skladniowym i semantycznym).

Jezyk jest systemem dwuklasowym, poszczegélne elementy
czyli znaki jezykowe stanowia pierwsza klase, na drugg klase skta-
daja sie natomiast reguly okreslajace zalezno$ci miedzy tymi zna-
kami tzn. zasady laczenia ich ze soba (Kurcz 1987; Kaczmarek
1994). Jezyk zawiera systemy regul taczacych znaki jezykowe,
obejmuje fonologie, morfologie oraz skladnie (syntaktyke). W lin-

2 Za: Stownikiem wspdlczesnego jezyka polskiego. 1996. B. Dunaj (red.).
Warszawa: WILGA.
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gwistyce czesto nie uwzglednia sie semantyki, ale warto podkre-
sli¢, ze budowa gramatyczng jezyka rzadza w duzej czesci reguly
semantyczne. Z kolei r6znice w budowie gramatycznej mogg stuzyc
do wyrazania réznic znaczenia. Swiadczy to o cislych powiazaniach
miedzy skladnia i semantyka (Lyons 1989).

W ujeciu I. Kurcz (1992) jezyk jest spolecznym, a zarazem na-
turalnym systemem znakéw dzwiekowych (mownych) oraz regut
taczenia tych znakéw, wyznaczajacych sposéb postugiwania sie
nimi. Jest tworem spolecznym wlasciwym spolecznosciom ludz-
kim, stanowi wazny element ich kultury i przyswajany jest w pro-
cesie socjalizacji jednostki ludzkiej. Jezyk jest réwniez systemem
naturalnym, gdyz stanowi biologiczng wlasciwosé gatunku ludz-
kiego, jest elementem wyposazenia gatunkowego, nie odkryto do-
tychczas zadnego plemienia ludzkiego niepostugujacego sie
jezykiem. Pismo natomiast jest wtérnym wytworem jezyka, rozwi-
nelo sie ono w réznych formach, lecz tylko w niektérych spotecz-
nosciach. Terminem nadrzednym w stosunku do jezyka jest kod,
ktorym okresla sie wszelki system znakéw stuzacy komunikowa-
niu sie. Kody moga by¢ naturalne, te mozemy odkrywac¢ i sztucz-
ne, ktére mozemy tworzyé. Kody moga by¢ jednoklasowe i dwu-
klasowe. Kazdy kod jednoklasowy zawiera dwa skladniki, jednym
jest zbi6ér znakéw, drugim jest zbiér znaczenn odpowiadajacych
kazdemu znakowi. Przykladem kodu jednoklasowego moze by¢
system znakéw drogowych, gdzie z jednej strony mamy materialng
strukture znakéw drogowych, a z drugiej ich semantyke czyli odpo-
wiadajace tym znakom znaczenia zakazu, nakazu czy informacji
dla kierowcéw (Kurcz 1992).

Jezyk natomiast jest naturalnym kodem dwuklasowym. Mate-
rialng strukture znakéw dzwiekowych opisuje fonetyka i fonolo-
gia, a ich znaczeniem zajmuje sie semantyka. O dwuklasowosci
jezyka decyduje wlaczenie dodatkowo trzeciego elementu kodu
(poza fonologig i semantyka), ktérym jest sktadnia, przez co kod
taki staje sie zdolny do tworzenia nieskoniczenie wielu nowych
jakosciowo znakéw i stwarza praktycznie nieograniczone mozli-
wosci tworzenia réznych wypowiedzi jezykowych.
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Porozumiewanie sie stanowi pierwotna funkcje jezyka. Jezyk
jako system znakéw traktowany jest jako narzedzie komunikacji,
za pomocy jezyka dokonuje sie sam akt procesu porozumiewania
sie nazywany mowg (Kurcz 1992; Kaczmarek 1994). Podstawowym
zadaniem jezyka jest polaczenie znaczenia z dZwiekiem (znakiem).
Z faktu uzywania znakéw majacych znaczenie wynika druga, obok
funkcji komunikacyjnej, podstawowa funkcja jezyka, ktéra jest
funkcja semantyczna inaczej reprezentatywna albo opisowa. Re-
prezentacja odnosi sie do §wiata fizycznego, funkcja wszelkich
reprezentacji jest gromadzenie wiedzy i korzystanie z niej, takze
wiedzy na temat samego jezyka. Wiedza o jezyku stanowi czesé
ogblnej wiedzy na temat wlasnych proceséw poznawczych iich
wytworéw. Wiedze dotyczaca wlasnych proceséw poznawczych
iich wytworéw nazywa sie metapoznaniem, za$ okreslenia stoso-
wane w odniesieniu do wchodzacej w jej zakres wiedzy o jezyku
ijego stosowaniu to metajezyk i umiejetnosci metajezykowe (Kra-
sowicz-Kupis 1999). Umiejetnosci metajezykowe rozumiane jako
zdolnosé do intencjonalnego manipulowania cechami struktural-
nymi jezyka inaczej nazywane sa $§wiadomoscia jezykowa. Swia-
domos$é¢ cech strukturalnych jezyka jest pierwotna wobec inten-
cjonalnego zastosowania wiedzy o nich w czasie przetwarzania
jezykowego. Swiadomosé jezykowa obejmuje ogél zachowan, ktére
sg przejawem refleksji i intencjonalnej kontroli nad jezykiem, obej-
muje zaréwno jezyk jak ijego uzycie. Jest to zdolnos¢ do refleksji
nad jezykiem ijego zastosowaniem oraz zdolnoé¢ do intencjonal-
nego monitorowania i planowania wlasnych metod przetwarzania
jezykowego, jest to §wiadome postugiwanie sie elementami jezy-
kowymi (G. Krasowicz-Kupis 1999).

Czytanie jest wtérng w stosunku do mowy forma komunikacji
jezykowej. Od mowy rézni ja kanal przeptywu informacji (wzro-
kowy), poéredni charakter relacji miedzy nadawca a odbiorca,
poniewaz komunikacja dokonuje sie za posérednictwem pisma,
ponadto nabywanie tej umiejetnosci wymaga treningu i §wiado-
mej kontroli w przeciwienstwie do mowy, ktéra przyswajana jest
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w spos6b naturalny i nieuswiadomiony szczegélnie w poczatko-
wym okresie rozwoju. Poniewaz przedmiotem czytania jest pismo,
czyli zbiér znakéw graficznych uporzadkowanych zgodnie z re-
gulami danego jezyka, czynno$¢ czytania wymaga Swiadomej ana-
lizy zwigzku zachodzacego miedzy znakami graficznymi i ich
dzwiekowymi odpowiednikami. Wielu badaczy akcentuje, ze ro-
zumienie czytanego materialu dokonuje sie w oparciu o wiedze
i $wiadomo$¢ jezykowa czytajacego. Wiedza i umiejetnosci jezy-
kowe dziecka mogg odnosi¢ sie do kazdej z wyzej wymienionych
plaszczyzn jezyka czyli zar6wno do systemu fonologicznego, mor-
fologicznego, syntaktycznego i semantycznego. Dla powodzenia
w nauce czytania istotne jest posiadanie Swiadomosci jezykowej
w zakresie kazdej z nich. Najczesciej jednak w prowadzonych ba-
daniach koncentrowano sie na badaniu §wiadomosci fonologicz-
nej, ograniczajgc tym samym czytanie do dekodowania czyli tech-
nicznej strony polegajacej na przywracaniu formy dzwiekowej za-
pisanej informacji. Biorgc pod uwage fakt, ze celem czytania jest
przede wszystkim rozumienie tresci informacji, takie podejscie
w badaniach czytania jest zdecydowanie niewystarczajgce. Do-
wodzi tego w cytowanej wyzej pracy G. Krasowicz-Kupis, podkre-
slajac role wiedzy i umiejetnoéci w zakresie wszystkich aspektéow
jezyka.

2.3.1. Sprawnosci fonologiczne

Zdecydowana wiekszo$¢ podejmowanych w ostatnich latach
studiéw nad przyswajaniem nauki czytania dotyczyta malych dzie-
ci, tych w okresie przedszkolnym, lub rozpoczynajacych nauke
w szkole. W rezultacie istnieje sporo doniesien na temat okresu
poprzedzajacego nauke czytania oraz poczatkowego nauczania,
w ktérym bazowano na relacji miedzy literami i dzwiekami, nie-
wiele uwagi poSwiecano natomiast p6zniejszemu okresowi, w kt6-
rym niewatpliwie wiekszego znaczenia nabieraja sprawno$ci mor-
fologiczno-sktadniowe. Spowodowalo to szczegélne zainteresowa-
nie badaczy sprawnoéciami fonologicznymi dzieci, traktowanymi
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jako warunek wstepny dla opanowania czytania. Rozwazania do-
tyczace §wiadomosci fonologicznej sa zasadnicze réwniez dla tej
pracy, ze wzgledu na badania wlasne obejmujace wlasnie wcze-
sny okres nauki czytania u dzieci.

Mianem zdolnosci czy sprawnosci fonologicznych okresla sie
umiejetno$é wyodrebniania czastek sktadowych wyrazu, a takze
manipulowania nimi. Umiejetnosé¢ ta nazywana jest §wiadomo-
Scig fonologiczng i traktowana jest jako podtyp swiadomosci jezy-
kowej (Lobacz 1996). Uznaje sie, ze Swiadomoé¢ fonologiczna pel-
ni zasadnicza role w poczatkowym okresie nauki czytania. J. Gom-
bert (1992) w nawiagzaniu do wielu wcze$niejszych podobnych
sugestii r6znych badaczy, wyodrebnia dwa odrebne poziomy spraw-
nos$ci fonologiczne;j:

— pierwszy z nich, epijezykowy jest wczedniejszy rozwojowo,
dotyczy umiejetnosci wyodrebniania i manipulowania czgst-
kami wewnatrzwyrazowymi, ktére rozwijaja sie spontanicz-
nie i wykonywane sg w spos6éb intuicyjny, automatyczny, bez
udzialu §wiadomych procesé6w umystowych,

- z kolei drugi, metajezykowy jest to wyzszy rozwojowo po-
ziom zdolnosci fonologicznych, ktéry rozwija sie na bazie
podstawowych sprawnosci epijezykowych i obejmuje czyn-
nosci wyodrebniania i manipulowania czgstkami wyrazu
o intencjonalnym, refleksyjnym i §wiadomym charakterze.

Koncepcje J. Gomberta szerzej opisywano juz w literaturze
polskiej (Krasowicz-Kupis 1999; Lipowska 2001).

Aktualne dyskusje dotyczace roli swiadomosci fonologicznej
W procesie przyswajania umiejetno$ci czytania koncentrujg sie
wokél wielkosci i natury czastek jezykowych skladajacych sie na
wyraz iich znaczenia we wczesnych etapach nauki. Dowodzi sie,
ze wrazliwo$é dzieci na okre$lone dzwieki wyrazu warunkuje sto-
sowana przez nie strategie czytania. Dyskusje te zapoczatkowaly
badania prowadzone w latach osiemdziesigtych dwudziestego
wieku przez tzw. szkole oksfordzkg pod kierunkiem P. Bryanta.
W licznych badaniach, referowanych w pracy U. Goswami i P. Bry-
anta (1990), podejmowano préby weryfikacji okreslonych zalozeni
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dotyczacych rozwoju swiadomosci fonologicznej i jej roli w czy-
taniu. Jednym z nich bylo zalozenie, Ze o rozwoju §wiadomosci
fonologicznej decyduje nauka czytania. Przyjmujac taki punkt wi-
dzenia, spodziewano sie, ze w poczatkowym okresie nauki czyta-
nia, dzieci nie bedg jeszcze zdolne odnosi¢ sie do struktury wyra-
z6w, beda wiec korzystaly z innych sposobéw czytania. Dopiero
stopniowo wraz z postepem w nauce czytania, dzieci poznaja czast-
ki fonologiczne wyrazéw i wtedy dopiero beda mogly uzywacé
w trakcie czytania swojej wiedzy o literach i dzwiekach. Liczne
badania potwierdzaly taki punkt widzenia, dowodzac, Ze na po-
czatku nauki czytania dzieci korzystaja z globalnych strategii opar-
tych o wzrokowe rozpoznawanie calych wyrazéw. Drugie spraw-
dzane zalozenie sugerowalo poglad odwrotny, méwigcy o tym, ze
to odpowiedni poziom rozwoju §wiadomosci fonologicznej warun-
kuje powodzenie w nauce czytania i powoduje, ze dzieci korzy-
staja ze strategii fonologicznych od samego poczatku nauki czyta-
nia. Zakladano, ze §wiadomo$¢ poszczegélnych dzwiekéw w sto-
wach przed rozpoczeciem nauki czytania wplynie na sposéb czy-
tania dzieci. Podejmowano liczne badania, ktérych celem byto do-
wiedzenie, ze mate dzieci w procesie czytania tgcza litery z od-
powiadajacymi im dZzwiekami. Dowiedzenie postugiwania sie
przez dzieci wiedza dotyczaca struktury wyrazu w poczatkowym
okresie nauki wiele wyjasniloby w kwestii roli umiejetnosci fono-
logicznych w nauce czytania. Wyniki badan nie byly jednoznacz-
ne, dowodzily, Zze wczesne czytanie angielskich dzieci raczej nie
jest fonologiczne, potwierdzaly natomiast, ze dzieci te stosuja stra-
tegie logograficzng do zapisu alfabetycznego.

U. Goswami i P. Bryant (1990) kwestionowali tego rodzaju
wnioski wyciggane z badan. Uznawali za malo prawdopodobne,
aby $wiadomos$é dzwiekéw nie odgrywala roli w procesie czyta-
nia, podkreslali, Ze jest ona niezbedna w czytaniu nowych stéw,
za$§ czytanie leksykalne pozwala odczytywaé¢ tylko wyrazy juz
znane. Uzyskiwane rezultaty przypisywali stosowanym w szko-
fach metodom nauki czytania, gtéwnie efektowi dominujacego glo-
balnego sposobu nauczania, ktéry uczy rozpoznawania catych
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wyrazéw, nie uczy natomiast laczenia liter z dZzwigkiem. Zwraca-
li réwniez uwage na stosowanie malo precyzyjnych metod bada-
nia.

Metoda, ktéra pozwolita zaobserwowaé udzial umiejetnosci
fonologicznych w czytaniu okazalo sie poréwnywanie czytania stéw
regularnych i nieregularnych w jezyku angielskim. W badaniach
postugujacych sie tg metoda zakladano, ze jezeli dzieci przyswa-
jaja sobie wizualny obraz wyrazu fakt, Ze te same sekwencje liter
tacza sie z innymi dZzwiekami w r6znych wyrazach nie powinien
mieé znaczenia. W tym wypadku nie powinno by¢ réznicy w spraw-
noéci czytania wyrazéw regularnych i nieregularnych. Natomiast
przy laczeniu liter z dZwigkami, jak to ma miejsce w czytaniu stra-
tegia fonologiczna, wyrazy regularne powinny by¢ sprawniej od-
czytywane w poréwnaniu z wyrazami nieregularnymi, ze wzgle-
du na zgodna z regutami, przewidywalna odpowiednio$é¢ miedzy
literami i reprezentujacymi je dzwiekami w przeciwienstwie do
wyrazow nieregularnych, w ktérych brak jest prostej odpowied-
nio$ci w tym wzgledzie. Podobnie wplyw sprawnosci fonologicz-
nych na czytanie dal sie zaobserwowaé¢ w zadaniach wymagaja-
cych decyzji leksykalnych, w ktérych zadaniem badanych dzieci
bylo decydowanie, ktére z czytanych wyrazéw regularnych i nie-
regularnych sa naturalne, a ktére sztuczne (Goswami, Bryant 1990).
Przy wyrazach regularnych dzieci szybciej podejmowaly decyzje,
szybciej tez je czytaly i mniej popelnialy bledéw niz przy czyta-
niu wyrazéw nieregularnych. Wyniki takie okreslane sa jako tzw.
efekt regularnosci i efekt leksykalnosci. Zadania tego rodzaju umoz-
liwity potwierdzenie udzialu umiejetnosci fonologicznych we
wczesnym czytaniu dzieci.

Pojawila sie jednak watpliwo$¢ dotyczaca wielkosci czastek
fonologicznych, na ktérych koncentrowaly sie dzieci w czytaniu.
Najczesciej sadzi sie, ze tzw. efekty regularnosci i leksykalnosci
wynikaja ze stosowania polaczen miedzy pojedynczymi grafemami
i fonemami (literami i gloskami). Autorzy zwrécili uwage, ze sa to
raczej relacje miedzy sekwencjami liter a dZwiekami stanowiacymi
poczatek i zakonczenie stowa. Dowodzili, ze ciagi liter stanowia-



2. Poznawcze uwarunkowania czytania 61

ce zakoniczenie wyrazow regularnych sg podobne i brzmia podob-
nie (rymuja sie) w wielu innych wyrazach. W wyrazach nieregu-
larnych natomiast brak takiej konsekwencji, te same konicowe se-
kwencje liter majg inne brzmienie w r6znych slowach. Ponadto
analiza btedéw popelnianych przez dzieci w trakcie czytania po-
kazala, ze najczesciej uwzglednialy one kilka poczatkowych liter
z wyrazu zrédlowego w blednie czytanym wyrazie. Blednie od-
czytywane wyrazy byly wiec przynajmniej czeSciowo poprawne
fonologicznie, gdyz zwykle zaczynaly sie takimi samymi dzwie-
kami co wyraz eksponowany. Zdaniem P. Bryanta iin. (1990) za-
obserwowany efekt regularnoéci nie ma nic wspélnego z fonema-
mi, wynika natomiast z dostrzegania przez dzieci zwigzku mie-
dzy sekwencjami liter a poczatkiem i zakonczeniem wyrazu. Te
poczatkowe grupy liter w wyrazach okreslano jako aliteracje, a kon-
cowe jako rymy.

Dyskusja dotyczaca wielkosci elementéw jezykowych istot-
nych w procesie nauki czytania zwrécila uwage badaczy na struk-
ture wyrazu jako podstawowej jednostki znaczeniowej w syste-
mie jezykowego komunikowania, ktérg mozna rozlozy¢ na mniej-
sze elementy znaczeniowe, badz takie, ktére sg nosnikami funkcji
gramatycznych. Czesci te to morfemy, ktére sg elementami syste-
mu jezykowego. Wyraz mozemy tez potraktowaé jako czagstke aktu
moéwienia i wtedy wyodrebniamy w nim inny rodzaj elementéw
wchodzacych w jego sklad, beda to jednostki mowne czyli sylaby.
Sylaba jest najmniejsza jednostka, ktérg mozna wypowiedzie¢
w izolacji (Dobrogowska 1994).

Kluczowym stal sie podzial, typowego w jezyku angielskim,
krétkiego wyrazu jednosylabowego na poszczegélne czesci subsy-
labowe. W zwigzku z tym zwrécono uwage na wewnetrzna hierar-
chiczng strukture sylaby, ktérej model w wielu pracach przytacza
P. Seymour, opierajac sie na modelu publikowanym przez R. Trei-
man (cyt. za Seymour, Evans 1994; Seymour 1997,1999; Duncan,
Seymour, Hill 1997; Seymour, Duncan, Bolik 1999; Seymour, Dun-
can, 2001). Model zawierajgcy najistotniejsze elementy hierarchicz-
nej struktury sylaby, z punktu widzenia nauki czytania wyglada
nastepujaco:
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Syllabe
Onset Rime
Peak Coda
Initial consonants Vowel Terminal consonants
|
Phonemes Phoneme Phonemes

Hustracja 1. Hierarchiczna struktura angielskiej sylaby (P. Seymour,
M. Evans1994; P. Seymour 1997). Wyjaénienia angielskich terminéw
przedstawiono ponizej.

Schemat przedstawiajacy strukture angielskiej sylaby przy proé-
bie przettumaczenia go na jezyk polski traci przejrzystosé, z tego
wzgledu zdecydowano sie zamiesci¢ go tutaj w wersji angielskiej.

Fonologiczny model polskiej sylaby przedstawia sie analogicz-
nie jak w jezyku angielskim, wyraza sie go nastepujaco: (C)* V (C)*,
gdzie C (consonant) oznacza spélgloske, a V (vowel) samogloske;
gwiazdka oznacza, ze element typu C moze wystapi¢ wielokrot-
nie; nawias oznacza, ze C jest elementem fakultatywnym (Dutkie-
wicz, Sawicka 1995). Osrodkiem sylaby jest samogloska, jest to
tzw. szczyt sylaby (peak), ktéra moze byé poprzedzona spélgtoska
lub zbiegiem spélglosek (onset), co w polskiej literaturze jezyko-
znawczej okreélane jest jako naglosowa grupa spélgltoskowa, a w
literaturze psychologicznej mianem aliteracja. Spélgloski wyste-
pujace po samoglosce okreslane sg jako wyglosowa grupa spéigto-
skowa (coda). Z kolei samogloska w polaczeniu z nastepujacymi
po niej spéigloskami tworzy zakonczenie wyrazu okreslane jako
koncéwka (rime/rhyme). Ta koficowa cze$é sylaby jest réwnoznacz-
na z dZzwiekiem wspélnym dla stéw rymujacych sie. Aliteracje
irymy stanowiag tzw. wieksze czastki wydzielane z sylaby. Kazda
z nich mozna podzieli¢ na mniejsze czastki, ktérymi sg fonemy
czyli najmniejsze funkcjonalne jednostki danego jezyka (Kaczma-
rek 1994). Rymy, aliteracje i fonemy sg najistotniejszymi elemen-
tami wyrazu z punktu widzenia wczesnego okresu nauki czytania.
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Wedlug U. Goswami i P. Bryanta (1990) zdolnos¢ matych dzieci
do wyodrebniania poszczegélnych czesci wyrazu i manipulowa-
nia nimi w sposéb naturalny obejmuje najpierw wieksze czastki
wyrazu, dopiero w dalszej kolejnosci mniejsze, sugerujac, ze przy-
swajanie czynnos$ci czytania moze skutecznie przebiega¢ tg sama
droga od wiekszych czastek do mniejszych. Dzieci po okresie roz-
poznawania calosci leksykalnych majacych charakter wzrokowy,
w trakcie ktérego gromadza w leksykonie umyslowym coraz wie-
cej znanych wyrazéw, zaczynaja wyodrebniaé ich czesci wspdl-
ne. Poczatkowo sg to wieksze czastki subsylabowe takie jak rymy
i aliteracje, a p6zniej pod wplywem nauczania mate czastki sub-
sylabowe, ktérymi sa fonemy odpowiadajgce literom alfabetu. Ten
poglad opiera sie na zalozeniu szczegdlnej roli aliteracji i rymu
w strukturze sylaby oraz uznaje za naturalny rozwdj §wiadomosci
jezykowej od gory do dolu w strukturze hierarchicznej sylaby, tzn.
od rymow i aliteracji do foneméw. Rozpoznawanie rymoéw i alite-
racji pozwala dzieciom kategoryzowaé¢ wyrazy ze wzgledu na po-
dobienistwo brzmieniowe. Okreélone brzmienia tgcza nastepnie
z odpowiadajacymi im grupami liter w wyrazie. W czytaniu dzieci
kojarza te czastki i poprzez wnioskowanie przez analogie, na pod-
stawie stéw znanych odczytuja nowe wyrazy (por. rozdz. 1.4).

Nie wszyscy badacze akceptuja takie stanowisko. W tej gru-
pie L. Ehri (1992, 2001), a takze P. Seymour (1999) przeciwnie do-
wodza, ze proces przyswajania umiejetnosci czytania postepuje
w kierunku odwrotnym, tzn. po okresie czytania leksykalnego
wylgcznie w oparciu o wizualne cechy wyrazéw, dzieci zaczyna-
ja uwzglednia¢ w czytaniu strukture ortograficzna wyrazu, ale
proces ten zaczyna sie nie od wiekszych (jak dowodzi U. Goswa-
mi i P. Bryant 1990) lecz od najmniejszych czastek dZzwiekowych
stowa (fonemoéw), ktore laczone sag z literami alfabetu, a dopiero
pozniej nastepuje wigzanie ich w wieksze grupy takie jak alitera-
cje czy rymy, a w koncu cale wyrazy. Ich zdaniem wynika to
z analogicznego kierunku rozwoju sprawnosci metajezykowych
dzieci. Dopiero w ostatniej fazie, cechujacej osoby sprawnie czy-
tajace, wyrazy rozpoznawane sa caloSciowo, a u podstaw takiego
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czytania lezy utrwalenie w pamieci struktury ortograficznej cale-
go wyrazu. W ten sposdb, odnoszac sie do hierarchicznej struktu-
ry sylaby, utrzymuja, ze rozw6j czytania podobnie jak i zdolnosé
wyodrebniania poszczegélnych czes$ci wyrazu postepuje w prze-
ciwnym kierunku niz dowodzono wyzej, tzn. od najmniejszych,
podstawowych jednostek struktury sylaby zobrazowanej na ilustra-
cji 1, w gore do coraz wiekszych, od foneméw do ryméw i alitera-
cji, a nastepnie calych wyrazéw.

Probe rozwiazania kontrowersji zwigzanej z kierunkiem roz-
woju §wiadomosci fonologicznej, a co za tym idzie kierunku na-
bywania nauki czytania podjal P. Seymour (1997, 1999). Nawiazu-
jac do wspomnianej wyzej teorii rozwoju metajezykowego J. Gom-
berta wykazuje on, ze kazda z dwéch przestanek U. Goswami
i P. Bryanta odnosi sie do innego poziomu umiejetnosci fonolo-
gicznych dziecka. Pierwsza z nich, zgodnie z ktéra dzieci wcze-
$niej wyodrebniajg wieksze czastki wewnatrzwyrazowe odnosi sie
do poziomu epijezykowego, podczas gdy druga mdéwiaca, ze na
bazie posiadanej juz umiejetnosci r6znicowania wiekszych cza-
stek stopniowo dzieci przyswajajg zasady réznicowania fonemdw,
odnosi sie do poziomu metajezykowego. Uzycie argumentéw z réz-
nych pozioméw rozwoju $§wiadomosci fonologicznej, zdaniem
P. Seymoura (1997, 1999), nie upowaznia do wyciggania wnioskéw
o analogicznym kierunku w nauce czytania. Autor ten (podobnie
jak zaklada L. Ehri 1992) w oparciu o wyniki swoich badan suge-
ruje odwrotny kierunek rozwoju umiejetnoéci metajezykowych:
od matych ku wigkszym czastkom wewngtrzwyrazowym:

1. Pod wplywem nauczania, wraz z postepami w czytaniu dzie-
ci szybko rozwijaja §wiadomosé foneméw.

2. Swiadomosé ryméw rozwija sie natomiast stopniowo i za-
zwyczaj nie pojawia sie przed ukonczeniem siédmego roku zycia.

P. Seymour zaznacza, ze z badanymi dzie¢mi pracowano
w szkole metodami laczonymi, a wiec uczono je zaré6wno relacji
miedzy dZwiekiem a litera jak i calo$ciowego rozpoznawania sléw.
Kolejnym czynnikiem, ktéry nalezy, jego zdaniem, wzigé pod uwage
jest fakt, ze korzystanie ze strategii czytania przez analogie zalezy
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od odpowiednio rozbudowanego wzrokowego leksykonu umysto-
wego. Zeby czytanie moglo opieraé¢ sie na wnioskowaniu o no-
wych wyrazach przez analogie do innych znanych wyrazéw, dzieci
musza zna¢ wcze$niej odpowiednio duzo stéw, do ktérych moga
nastepnie poréwnywac stowa nowe. Zaleznos¢ strategii czytania
przez analogie od zasobu dzieciecego stownictwa, wspiera hipo-
teze pdézniejszego pojawiania sie jej w rozwoju czytania.

W dyskusjach dotyczacych wielkosci elementéw jezykowych
istotnych w procesie nauki czytania uwzglednia sie r6wniez kwe-
stie r6znic w nabywaniu czytania i roli swiadomosci fonologicz-
nej w zaleznos$ci od rodzaju systemu jezykowego. W badaniach
dzieci niemieckojezycznych (Wimmer, Goswami 1994; Frith, Wim-
mer, Landerl 1998) obserwowano zdecydowanie stabsze zwiagzki
miedzy efektami wczesnego czytania a sprawnoéciag w zakresie
manipulowania wiekszymi czastkami subsylabowymi w poréwna-
niu do wynikéw uzyskiwanych przez angielskie dzieci badane przez
U. Goswami i P. Bryanta (1990). W badaniach por6wnawczych pro-
wadzonych wsréd polskich dzieci G. Krasowicz-Kupis (1999) wy-
kazata, ze posiadajg one réwniez mniejsza wrazliwo$é na czastki
subsylabowe w poréwnaniu z dzie¢mi angielskimi. Wrazliwo$¢ na
rymy wérdd polskich dzieci jest stabsza i wolniej sie rozwija, wiek-
sza jest natomiast wrazliwo$¢ na aliteracje. Autorka zaznacza jed-
nak, ze wyodrebnianie aliteracji w zadaniach, ktére dzieci otrzyma-
ly, w wiekszosci zadan mialo charakter fonemowy. Por6wnawcze
badania w zakresie umiejetnosci budowania wierszykéw przez dzie-
ci angielskie, polskie i wloskie (Dowker, Krasowicz, Pinto, Smith
1995) réwniez wskazywaly, ze wiersze tworzone przez polskie dzieci
przedszkolne znacznie rzadziej zawieraly rymy niz wiersze dzie-
ci angielskich i wloskich. Niezaleznie od tego zdolnos¢ do tworze-
nia ryméw u polskich dzieci wptywa, cho¢ w niewielkim stopniu,
na tempo czytania w klasie przedszkolnej i klasie pierwszej, p6z-
niej takiego wplywu juz nie stwierdzono. Latwiejsze od tworze-
nia, rozpoznawanie ryméw pozwala réwniez w niewielkim stop-
niu przewidywaé czytanie, ale tylko w klasie przedszkolnej. Dane
te, wykazujac réznice w wynikach miedzy polskimi i anglojezycz-
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nymi dzie¢mi, poddaja w watpliwo$¢é automatyczne uznawanie czy-
tania przez analogie, opartego na wyodrebnianiu ryméw i aliteracji,
jako typowego dla polskich dzieci.

Zaréwno jezyki polski jak i niemiecki sa systemami w miare
regularnymi i stosunkowo transparentnymi w przeciwiefistwie do
zlozonosci jezyka angielskiego. Ortografia tych jezykéw jest o wiele
bardziej zblizona do jezyka méwionego niz ortografia angielska
czy francuska. Ortografia angielska jest juz prawie ideograficzna,
ze wzgledu na to, ze jest o wiele starsza. Stosunkowo mtoda pol-
ska ortografia, chociaz jeszcze alfabetyczna, to z kazdym wiekiem
zbliza sie jednak do pisma ideograficznego i prawdopodobnie kie-
dy$ takze nabierze podobnego charakteru (Roctawski 1998a, 1998b).
W pismach ideograficznych, powstalych z pism alfabetycznych,
dzieci osobno zapamietuja sktad liter w wyrazie i osobno globalny
obraz graficzny wyrazu. W jezykach pozycyjnych (np. angielski)
miejsce wyrazu w zdaniu informuje o jego funkcji, a nie koncow-
ki fleksyjne; dlatego, zdaniem B. Roctawskiego (1998b), ideogra-
ficznoé¢ nie jest przeszkoda dla czytajacego. Jezykom fleksyjnym
(np. jezyk polski) znakomicie stuzy alfabetycznosé. Wielu autoréw
dowodzi jednak, ze angielskojezyczne dzieci znacznie wolniej od
innych ucza sie czyta¢ i maja przy tym wiecej trudnosci, pisze
o tym M. Bogdanowicz (1984), rdwniez w ostatnich latach poglad
ten zostal potwierdzony badaniami (Frith, Wimmer, Lander]l 1998;
Seymour 2001). Badacze wnioskuja, ze Swiadomo$é wiekszych
czastek subsylabowych moze by¢ istotna dla efektéow czytania w je-
zykach ze zlozong ortografig, natomiast w transparentnych syste-
mach jezykowych, gdzie wystepuje wieksza odpowiednioéé¢ mie-
dzy grafemami a fonemami, wieksze znaczenie ma §wiadomosé
poszczegblnych foneméw.

U. Goswami (2001) utrzymuje wprawdzie, ze kierunek rozwo-
ju zdolnosci fonologicznych wydaje sie¢ by¢ uniwersalny dla réz-
nych jezykéw, nie mniej jednak uznaje, ze wzajemne relacje mie-
dzy $wiadomoscig fonologiczng poszczegblnych czastek wyrazu
takich jak rymy, aliteracje czy fonemy a postepem w czytaniu nie-
watpliwie r6znia sie w zaleznosci od fonologii danego systemu
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jezykowego. Autorka dowodzi w swojej psycholingwistycznej teorii
czastek, ze procesy fonologiczne i ortograficzne sa ze soba $cisle
powiazane i wzajemnie zalezne od poczatku nauki czytania. Za-
sadniczym aspektem nauki czytania jest wydzielenie poszczegél-
nych czastek zar6wno ortograficznych jak i fonologicznych, oraz
jednoznaczne ich wzajemne przyporzadkowanie. Ustalenie takiego
odniesienia jest warunkiem koniecznym w nauce czytania, gdyz daje
mozliwoéé czytania duzej ilosci stéw, ktére dzieci mialy w swoim
leksykonie umystowym jeszcze zanim zaczely uczy¢ sie czytaé. Jest
to jednak proces trudny, poniewaz ortografia i fonologia postuguja
sie czesto réznymi czgstkami. Ten dynamiczny proces wigzania
ze soba elementéw ortograficznych i fonologicznych jest niewatpli-
wie specyficzny dla r6znych jezykéw. Grupowanie stéw wedlug
aliteracji i ryméw, a nastepnie wykorzystywanie analogii miedzy
znanymi i nowymi wyrazami do czytania tych nowych rzadziej
mozna obserwowaé w jezykach transparentnych, cechujacych sie
wysokim stopniem zgodnosci i konsekwencji w relacjach miedzy
literami i gtoskami. Jest on typowy gléwnie dla ortografii nieregu-
larnych takich jak np. angielska. Réznice w systemach ortogra-
ficznych i fonologicznych jezykéw mogg byé przyczyng réznic we
wczesnych sposobach czytania dzieci. Dlatego §wiadomos$é fono-
logiczna okreslonych czastek, badana w réznych krajach, nie musi
w takim samym stopniu prognozowaé postepéw w czytaniu. Jezy-
kowa wzajemna zalezno$¢ struktury ortograficznej i fonologicznej
jezyka jest bardzo istotna w rozwazaniach dotyczgcych czytania
ijego rozwoju.

Badania dotyczace czytania nadal preznie sie rozwijaja, kon-
centrujgc sie na miedzykulturowych uwarunkowaniach procesu
przyswajania umiejetnosci czytania wynikajacych ze zré6znicowa-
nia w zakresie poszczegélnych systeméw jezykowych.

Model rozwoju umiejetnosci metafonologicznych u polskich
dzieci opracowany przez G. Krasowicz-Kupis (1999) przedstawia
sie nastepujaco:
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— 6-latki — réznicujg strukture fonemowa stéw i pseudostow
réznigcych sie jednag gloska lub porzadkiem glosek; rozpo-
znajq aliteracje w zdaniach opierajacych sie na podobien-
stwie jednofonemowym; dokonujg syntezy fonemowej stow.

— 7-latki — dokonuja analizy sylabowej stéw i pseudostéw oraz
analizy i syntezy fonemowej stéw; tworza aliteracje; rozpo-
Znaja rymy.

— 8-latki — dokonuja analizy i syntezy fonemowej pseudostow;
wykonujg zadania usuwania sylab i glosek; natomiast nie
potrafig jeszcze: tworzyé ryméw; dokonaé syntezy sylabo-
wej pseudostow; wykonywaé zadan przestawiania glosek.

W cytowanych badaniach uzyskano odmienne rezultaty niz

w badaniach dzieci angielskojezycznych. Nalezy zaznaczy¢, ze
kryterium uznania danej umiejetnosci za opanowana bylo bardzo
drastyczne: 75% maksymalnych wynikéw w prébie, co moze by¢
przyczyng réznic w opisach tej autorki i np. badaczy angielskich.
Gléwna ré6znica dotyczy znacznie mniejszej roli rymoéw, oraz znacz-
nie wiekszego zwigzku §wiadomosci fonologicznej z czytaniem
u polskich dzieci. Prognostyczno$é¢ pomiaréw fonologicznych prze-
wyzszala prognostyczno$é pomiaréw morfologiczno-sktadniowych,
szczegblnie we wczesniejszych etapach nauki czytania. Autorka
wiaze to z dominacjg analitycznej strategii fonologicznej w pierw-
szym roku nauczania i stopniowa zmiang strategii nauczania w kie-
runku globalnej wyrazowej i frazowej.

2.3.2. Sprawnosci morfologiczno-syntaktyczne

Sprawnos$ci morfologiczne i syntaktyczne obejmujg $wiado-
mos$c¢ jezykowa w zakresie morfologii i sktadni danego jezyka, a tym
samym sa one istotnie zwigzane ze Swiadomo$cia regut grama-
tycznych, dlatego zostang tu przedstawione tgcznie. Charaktery-
styke umiejetnosci dzieci w tym zakresie, jak réwniez szeroki prze-
glad badan dotyczacych morfologicznej i syntaktycznej §wiado-
mos$ci prezentuje w swojej pracy G. Krasowicz-Kupis (1999).

Sprawno$ci morfologiczne ksztaltuja sie na bazie umiejetno-
$ci fonologicznych isa z nimi $ci$le zwigzane, wymagaja bowiem
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umiejetnosci taczenia nieposiadajgcych znaczenia fonemoéw, zgod-
nie z fonologicznymi, ale takze i semantycznymi regutami, w wiek-
sze niz fonemy jednostki jezyka, cho¢ najmniejsze z tych, ktore
posiadaja znaczenie. Jednostki te to morfemy leksykalne (stowo-
tworcze) lub morfemy gramatyczne. Uznaje sie, ze §wiadomosé
morfologiczna jest przejawem $wiadomosci jezykowej wyrazaja-
cej sie przede wszystkim umiejetnoscia wyodrebniania pojedyn-
czych morfeméw i znajomosScia zasad ich lgczenia. Mozna ja ob-
serwowa¢ w zadaniach wymagajacych rozwigzywania problemoéw
zwiazanych z morfemowa struktura wyrazéw, takich jak dziele-
nie zlozonych stéw na morfemy, dokonywanie syntezy morfeméw
w slowa czy wyjasnianie morfemowej struktury zltozonych wyra-
zZow.

Istotnym elementem $wiadomos$ci morfologicznej jest wiedza
na temat przynaleznosci stowa do okreslonej kategorii gramatycz-
nej, ktéra stanowi podstawe rozumienia jego znaczenia. Badania
nad systemem morfologicznym dzieci prowadzita J. Berko (Berko,
Brown 1970). Wykazala, ze dzieci w wieku przedszkolnym potra-
fia stosowaé zasady morfologiczne danego jezyka do sztucznych
stéw. Potrafig tworzy¢ liczbe mnoga, przeksztalca¢ i odmieniac
przymiotniki i rzeczowniki, stosowaé podstawowe reguly fleksji,
derywacji i taczenia. Natomiast nie sa jeszcze $wiadome struktu-
ry morfemowej w zlozonych slowach ani istnienia morfeméw sto-
wotworczych, a przede wszystkim nie zawsze sg §wiadome stow
jako odrebnych znakéw jezykowych, majg takze trudnosci z od-
r6znieniem stowa od jego desygnatu.

W Polsce badania nad rozumieniem odrebnoéci gramatycz-
nych i semantycznych prowadzily M. Przetacznikowa i M. Kielar-
-Turska (1973) wykazaly one miedzy innymi, ze rozwéj §wiadomo-
$ci gramatycznej i semantycznej postepuje stopniowo w kierunku
od pragmatycznego, uwiklanego w dzialanie ujmowania elemen-
téw jezyka u malych dzieci, do refleksyjnego i bardziej teoretycz-
nego w okresie dorastania.

W badaniach dotyczacych zwigzku $§wiadomosci morfemowej
z czytaniem (Elbro, 1990) wykazano, Zze poziom sprawnosci leksy-
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kalnych i morfemowych réznicuje dzieci dobrze i stabo czytajace.
Bardziej zalezne od strategii opartej na analizie leksykalnej i mor-
femowej sa dzieci z deficytami fonologicznymi. Stopien wykorzy-
stywania morfeméw w czytaniu zalezny jest od ich rodzaju, naj-
czeSciej dzieci zwracajag uwage na koncéwki fleksyjne, poczatko-
we rdzenie wyrazéw oraz rozpoznajg skladowe morfemy wyrazu.
Postugiwanie sie strategia morfemowa poprawia tempo czytania,
ale nie poprawia jego poprawnoédci, ulatwia natomiast dzieciom
przyswojenie strategii ortograficznej bazujacej na catoSciowym
odczytywaniu powtarzajacych sie elementéw jezykowych.

Sprawnosci syntaktyczne z kolei sa przejawem Swiadomosci
jezykowej odnoszacej sie do swiadomosci struktury gramatycznej
wypowiedzi. Umozliwiajg réznicowanie, identyfikowanie i manipu-
lacje elementami jezyka takimi jak stowa, zwiazki frazeologiczne
i zdania skladajgce sie na cala wypowiedZ ustng lub pisemna.
Pozwalaja na ujmowanie powiazan miedzy elementami struktury
zdania, wykorzystywanie wskazéwek gramatycznych w rozumie-
niu zdan oraz intencjonalna kontrole stosowania regul gramatycz-
nych. Uznaje sie, ze §wiadoma wiedza o skladni przejawia sie
w ocenach dotyczacych poprawnos$ci gramatycznej zdan, w in-
tencjonalnej kontroli poprawnosci gramatycznej wypowiedzi, a tak-
ze w dobieraniu i tworzeniu wtasciwych form gramatycznych zdan
(Krasowicz-Kupis 1999).

Umiejetno$é oceny poprawnoéci gramatycznej zdan wyprze-
dza zdolno$¢ wyjasniania takich ocen. Uznaje sie, ze wiekszosé
wyksztalconych dorostych potrafi oceni¢ poprawnosé gramatycz-
na i semantyczna stownych i pisemnych wypowiedzi, mimo ze
nie zawsze sa w stanie wskaza¢ czynniki determinujace te oceny.
Zdolno$¢ oceniania poprawnosci sktadniowej obserwowano takze
u malych dzieci (Gleitman L., Gleitman H., Shipley 1972) co bylo
jednak kwestionowane przez badaczy (Tunmer i Grieve 1984; Gom-
bert 1992), ktérzy wiekszg role przypisywali czynnikom seman-
tycznym niz syntaktycznym w ocenach poprawnosci gramatycz-
nej. Wykazywali, Ze dzieci opieraja sie na przeslankach znacze-
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niowych, co powoduje, ze oceny takie sa malo przydatne jako
wskaznik rozwoju metasyntaktycznego.

Zdolnos¢ do intencjonalnego kontrolowania poprawnosci wy-
powiedzi ocenia sie takze w oparciu o poprawianie wlasnych lub
cudzych wypowiedzi. Poprawianie wypowiedzi czesto obserwo-
wano u malych dzieci (Clark 1978), uznajac, ze sa one przejawem
wczesnych zachowan metajezykowych. Niekoniecznie jednak
wskazuja na Swiadomo$é regul syntaktycznych, poprawki te naj-
czeSciej byly o charakterze semantycznym. Ustalono, ze dzieci od
piatego roku zycia zdolne sa do korygowania zdan niegramatycz-
nych, podkresla sie jednak, ze jest to efekt nieu§wiadomionej zna-
jomosci regul jezykowych. Zdaniem J. Gomberta (1992) zachowa-
nia takie stanowig przejaw zdolnosci epijezykowych. Umiejetno-
$ci metajezykowe dotyczace skladni zdan ksztaltujg sie na bazie
wczeéniejszych zdolnoéci epijezykowych dopiero w trakcie nauki
szkolnej, kiedy to dzieci poznaja teoretycznie oraz ucza sie prak-
tycznego stosowania regul gramatycznych.

W rozwazaniach dotyczacych powigzan umiejetnosci syntak-
tycznych z czytaniem zwraca sie uwage, ze to wlagnie wykorzy-
stywanie informacji na poziomie zdania, a nie na poziomie wyra-
zu jest kluczowe dla sprawnego czytania. Przy sprawnym czyta-
niu odbiér tresci dominuje nad dekodowaniem, w zwiazku z czym
zmniejsza sie wykorzystywanie wskazéwek graficznych i fonolo-
gicznych na rzecz syntaktyczno-semantycznych. Podkresla sie role
swiadomosci skladniowej w stosowaniu globalnej strategii (top-
down) przetwarzania informacji w czytaniu. Wykorzystujac zinte-
growang wiedze o jezyku, jego fonologii, sktadni i semantyce czy-
tajacy tworzy pewne wyobrazenie w oparciu o to, co widzi i jed-
nocze$nie w oparciu o oczekiwanie tego, co zobaczy. Odbiera po-
wierzchniowsa strukture informacji stosujac swg wiedze o syste-
mie jezyka i dociera do struktury glebokiej, czyli do znaczenia in-
formacji. W analitycznej strategii czytania (bottom-up) uznaje sie,
ze wskazéwki syntaktyczne i kontekstowe pelnig role kompensu-
jaca deficyty fonologiczne. Zaklada sie, ze dzieci §wiadome cech
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syntaktycznych i semantycznych zdan moga wykorzystywac te
swiadomos$¢ do rozpoznawania nieznanych wyrazéw wystepuja-
cych w zdaniu. Doswiadczenie w czytaniu i pisaniu oraz $§wiado-
moé¢ skladniowa i semantyczna umozliwiaja dzieciom wydziela-
nie czastek ortograficznych, co jest niezbedne przy sprawnym
czytaniu. Zazwyczaj jednak badania pokazuja, ze w poczatkowym
okresie czytania prognostycznosé¢ testéw fonologicznych jest duzo
wyzsza niz syntaktycznych i semantycznych.

Metajezykowe umiejetno$ci morfologiczno-sktadniowe u pol-
skich dzieci badata G. Krasowicz-Kupis (1999) zaréwno w aspek-
cie odbiorczym jak i ekspresyjnym. Badanie aspektu odbiorczego
obejmowalo ocene rozumienia zlozonych poleceni stownych o zréz-
nicowanej konstrukcji sktadniowej oraz osady dotyczace popraw-
nosci gramatycznej ustyszanych zdan. Badanie aspektu ekspre-
syjnego Swiadomosci morfologiczno-skladniowej obejmowato oce-
ne umiejetnosci konczenia zdan rozpoczetych przez badajacego,
uzupelnianie brakujacych elementéw zdania, budowanie zdan ze
stow przedstawionych dziecku w formie rozsypanki wyrazowej,
a takze nadawanie wlasciwej formy gramatycznej sztucznym sto-
wom w kontekscie jezykowym. Uwzgledniano charakter epijezy-
kowy i metajezykowy badanych umiejetnoéci, a takze specyficz-
ne ich odniesienie do konkretnego aspektu wiedzy jezykowej, czyli
wiedzy dotyczacej sktadni, morfologii czy semantyki. Wyniki ba-
dan pozwolily sformulowaé¢ przyblizony model rozwoju badanych
umiejetnosci:

- 6-latki — rozumiejg polecenia zawierajgce liniowa sekwen-
cje informacji; dokonuja osadéw poprawnosci gramatycz-
nej zdan; konczg rozpoczete zdania, robig to jednak sche-
matycznie i nie rozbudowuja ich; na podstawie kontekstu
uzupelniajg brakujace stowa w zdaniu.

— 7-latki — rozumieja bardziej zloZone polecenia jezykowe opi-
sujace relacje przestrzenne i kierunkowe; uzupelniajg bra-
kujace fonemy w zdaniach.
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— 8-latki — dokonuja transformacji sztucznych sléw w kontek-
Scie jezykowym; natomiast nie potrafia jeszcze utworzy¢ zda-
nia z rozsypanki wyrazowe;j.

Wyniki badan G. Krasowicz-Kupis wskazujg, ze pomiary §wia-
domoéci sktadniowej w stabym stopniu pozwalaja przewidywaé
poziom umiejetnosci czytania w pierwszych trzech latach nauki.
Wplyw umiejetnosci syntaktycznych na czytanie zmniejsza sie wraz
z postepem w czytaniu. Podobnie poziom rozumienia czytanego
tekstu réwniez w niewielkim stopniu zalezy od umiejetnosci me-
tasktadniowych uwzglednionych w badaniach. Na wczeéniejszych
etapach nauki wieksza rola przypada swiadomosci fonemowe;j.
Badanie umiejetnosci sktadniowych, z zastosowaniem opisanych
wyzej metod, nie wnosi wiele nowego do rozumienia mechani-
zmow czytania (Krasowicz-Kupis 1999).

2.4. Znaczenie pamieci dla procesu czytania

Odbieranie informacji ze §wiata zewnetrznego zdeterminowa-
ne jest nie tylko cechami receptoré6w zmystowych, ale dokonuje
sie r6wniez poprzez pamie¢. Dzieki pamieci mozliwe jest gro-
madzenie, identyfikowanie i interpretowanie, a takze integrowa-
nie nowych informacji z wczeéniej zmagazynowanymi. Pamieé
jest wiec istotnym elementem odbioru i przetwarzania informacji
w tym takze informacji jezykowych. Wyodrebniono trzy rodzaje
pamieci: pamie¢ sensoryczng, pamie¢ krétkotrwatg i pamieé dtu-
gotrwalg (Najder 1997).

Pamie¢ sensoryczna jest chwilowym utrwaleniem informac;ji
o $wiecie zewnetrznym, jej zadaniem jest pobudzenie odpowied-
nich reprezentacji §wiata fizycznego w pamieci dtugo i krétkotrwa-
tej. W zaleznosci od rodzaju zmystu odbierajacego informacje
wyréznia sie r6zne odmiany pamieci sensorycznej. Odbieranie
informacji droga wzrokowg odbywa sie przy udziale pamieci iko-
nicznej, a drogg stuchowa przy udziale pamieci echoicznej, okre-
glanej tez jako echo (Kurcz 1992; Hankata 1996; Bogdanowicz 1997;
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Najder 1997). Zaklada sie, ze pamie¢ sensoryczna nie ma ograni-
czenia pojemnosci, jej cecha jest bardzo krétkie przechowywanie
pobudzen sensorycznych, ktére odbywa sie poza §wiadomoscia
i stanowi material do pracy pamieci krétkotrwale;.

Pamie¢ krétkotrwala stanowi ,,pole robocze” juz nie tylko dla
nieSwiadomych, ale takze dla $wiadomych proceséw percepcyj-
nych (odbieranie, identyfikowanie, interpretowanie) i myslowo-
decyzyjnych. Nazywana bywa z tego wzgledu pamiecia robocza
lub operacyjna. Dla r6znych teoretykéw pojecie pamieci operacyj-
nej ma jednak odmienne znaczenie. Pamieé operacyjna rozumiana
bywa réwniez jako:

- zasoby niezbedne do przeprowadzania operacji poznaw-
czych, podczas kiedy pamieé¢ krétkotrwala stanowia zasoby
niezbedne do przechowywania rezultatéw wczesniejszych
operacji poznawczych podczas przeprowadzania kolejnych
(teoria Case’a, za Vasta, Haith, Miller 1995),

— jednostka posredniczaca w wymianie informacji miedzy ma-
gazynem pamieci dtugotrwalej i magazynem pamieci krétko-
trwalej, gdzie dokonywane sg wszelkie operacje zwigzane
z biezacym kodowaniem, przechowywaniem i przetwarza-
niem informacji (G.H. Bower za Chlewinski i in. 1997, Aron-
son, Wieczorkowska 2002),

— informacje dostepne dla pracy nad danym problemem w kt6-
rejkolwiek pamieci: sensorycznej, krétkotrwalej, dlugotrwate;j,
a takze miedzy réznymi elementami pamieci dlugotrwalej, pa-
mie¢ operacyjna odnosi sie wiec w tym rozumieniu do wszyst-
kich informacji, do ktérych mamy dostep w danym momen-
cie (Anderson 1998).

Utozsamianie pamieci operacyjnej z pamiecig krotkotrwats,
jest tylko jednym z mozliwych sposob6éw ujmowania relacji mie-
dzy wyréznianymi rodzajami pamieci, ktére najczesciej spotyka
sie w literaturze zwiazanej z problematyka czytania, a takze bar-
dziej ogdblnie z przetwarzaniem informacji. Zgodnie z tym stano-
wiskiem okreslenia pamie¢ krétkotrwatla i operacyjna beda w pracy
tej stosowane zamiennie.
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Pamie¢ dlugotrwata stanowi cala zakodowana w umysle wiedze
danej jednostki w tym réwniez wiedze jezykowa, ktéra obejmuje
sktadnik fonologiczny, syntaktyczny, stownik umystowy, a takze umie-
jetnosci komunikacyjne (Kurcz 1992).

Po krotkim okresie przetwarzania, ktéry moze byé¢ przediuza-
ny poprzez powtarzanie, informacja przechodzi do pamieci diu-
gotrwalej, skad w razie potrzeby moze zosta¢ ponownie wydobyta
do pamieci krétkotrwatlej. Pamieé¢ operacyjna korzysta z zasobow
pamieci dlugotrwalej zar6wno w procesie percepcji, kiedy to roz-
poznanie bodZca wymaga poréwnania go z istniejacymi w pamie-
ci wzorcami jak i w procesie my$lenia, podczas ktérego wazna
role odgrywa korzystanie z nagromadzonej wiedzy.

Kluczowg role w przetwarzaniu jezykowym przypisuje sie
sprawnos$ci pamieci operacyjnej, ktdora jest posrednikiem miedzy
pamiecig sensoryczng i dlugotrwala, a jednocze$nie rodzajem
aktualizacji danych z pamieci dlugoterminowej. Uznaje sie, ze
w pamieci krétkotrwalej informacje sa przechowywane nie w ko-
dzie receptora lecz w kodzie werbalnym (Najder 1997). W przy-
padku liter to nie dZzwiek lecz sposéb wymowy danej litery jest
przechowywang w pamieci operacyjnej informacjg. Ze wzgledu
na niewielka pojemnos¢ pamieci krétkotrwatej, uznaje sie ja za
waskie gardlo poznania.

Zdolno$¢ pamieci operacyjnej do przechowywania i wydoby-
wania kodu fonologicznego z magazynu pamieci trwatej, okresla-
na jest jako pamie¢ fonologiczna. Przypisuje sie jej istotny zwia-
zek z nabywaniem sprawnos$ci czytania. Stwierdzane w przypad-
ku trudnoéci w czytaniu stabsze umiejetnosci w zakresie dekodo-
wania fonologicznego, mogg byé przyczyna takze ograniczonych
zdolnosci w zakresie pamieci operacyjnej. W trakcie fonologicz-
nego dekodowania wyrazy zamieniane sa na dzwieki, ktére sa
przetrzymywane w spos6b sekwencyjny w magazynie pamieci ope-
racyjnej. Tam, jezeli pamie¢ operacyjna funkcjonuje sprawnie,
nastepuje polgczenie poszczegélnych dzwiekéw w jedno stowo,
umozliwiajac w ten sposéb dostep do znaczenia w magazynie
pamieci dlugoterminowej. U sprawnie czytajacych odbywa sie to
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cicho, szybko i bez wysilku, natomiast dzieci uczace sie czytaé
radzg sobie z tym czesto powoli, glosno i z wysitkiem. Trudnoéci
w czytaniu przypisywane sa réwniez deficytowi pamieci fonolo-
gicznej. Za podstawowy problem czesto uznaje sie trudnosci w pa-
mietaniu sekwencyjnego porzadku percypowanych elementéw.

Dekodowanie fonologiczne wymaga wiec polaczenia $wiado-
moédci fonologicznej w celu identyfikacji komponentéw dzwieko-
wych w stowie i fonologicznej pamieci, aby przechowaé te dzwieki
i polaczy¢ je z wlasciwymi grafemami (Palmer 2000; Passenger
i wsp. 2000; Dufva i wsp. 2001). Pisano juz w tym rozdziale o zna-
czeniu $wiadomos$ci fonologicznej dla wczesnego etapu nauki
czytania. Badacze podkreslaja réwniez znaczenie pamieci fonolo-
gicznej dla tego okresu uznajac, ze zar6wno $wiadomos¢ fonolo-
giczna jak i pamie¢ fonologiczna majg istotny, chociaz zréznico-
wany udzial we wczesnej nauce czytania i pisania. Zar6wno przed-
szkolna $wiadomos$¢ fonologiczna jak i sprawno$¢ pamieci fono-
logicznej sa istotnie powigzane z powodzeniem w czytaniu i pi-
saniu sztucznych sléw. Swiadomosé¢ fonologiczna jest predyktyw-
na dla pézniejszego czytania pojedynczych sléw, wczesna pamieé
fonologiczna natomiast wydaje sie odgrywac istotng role w rozwo-
ju strategii dekodowania niezbednych dla dalszego czytania. Za-
rowno przedszkolna §wiadomos¢ jak i pamieé fonologiczna sg istot-
nie powigzane z powodzeniem w czytaniu i pisaniu sztucznych
stéw (Passenger iin. 2000).

Badania pamieci fonologicznej (Palmer 2000; Passenger i in.
2000) sugerujg, ze mate dzieci mogg uzywaé réznych strategii do
zadan prezentowanych wzrokowo i stuchowo. Podczas stuchowe-
go prezentowania materialu korzystaja one z bezposredniego do-
stepu do fonologicznego komponentu pamieci operacyjnej, znane
stuchowe bodZce automatycznie aktywuja werbalne reprezenta-
cje w pamieci trwalej, czyniac je dostepnymi dla przetwarzania
fonologicznego. Wizualnie prezentowane znane bodzZce automa-
tycznie aktywuja, natomiast wzrokowe reprezentacje w trwatej
pamieci. Dla efektywnego czytania zasadnicze jest fonologiczne
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dekodowanie wzrokowo spostrzeganego materialu, wzrokowe pre-
zentowanie materialu wymaga wiec tworzenia fonologicznych re-
prezentacji dla bodZzcow wzrokowych. Autorzy sugeruja, w zwigzku
z tym, ze stuchowa prezentacja zadan w sytuacji pisania jest ta-
twiejsza dla tworzenia fonologicznych reprezentacji niz wzroko-
wo prezentowane bodZce do czytania, co ich zdaniem, wspiera
prezentowany w rozdziale trzecim niniejszej pracy model U. Frith
dotyczacy przyswajania czytania, ktéry zaklada, ze umiejetnosc
alfabetycznego czytania pojawia sie dopiero na bazie wczeéniej
pojawiajacej sie umiejetno$ci pisania.

Wszystkie modele czytania wyodrebniaja stadium, w ktérym
przetwarzanie fonologiczne odgrywa istotna role we wczesnym
stadium nauki czytania. W kontekscie nauki czytania integracja
starych i nowych informacji wymaga poczatkowo tworzenia pola-
czeh miedzy ortograficznymi i fonologicznymi reprezentacjami
i dostepu do nich w pamieci trwalej. Liczne badania sugeruja, ze
dzieci z trudno$ciami w czytaniu maja w tym zakresie problemy.
Postugujg sie one dluzej wczesniejsza rozwojowo, wzrokowa stra-
tegia w czytaniu sléw i maja trudnosci w czytaniu stéw nowych,
ktoére nie sg czescia ich wzrokowego slownika umystowego. U dzie-
ci ze stabymi umiejetnosciami fonologicznymi czesciej obserwuje
sie postugiwanie sie strategia wzrokowa w czytaniu. W grupie ta-
kich dzieci M. Stuard i in. (2000) stwierdzili istotna korelacje mie-
dzy pamiecia wzrokowsa a czytaniem stéw, podczas gdy nie stwier-
dzono takiej korelacji u dzieci z wysokimi wynikami w umiejet-
nosciach fonologicznych. Rozwojowe modele czytania zgodnie
sugeruja, ze najwczesniejsze stadium czytania (faza logograficz-
na) wymaga strategii wizualnej, w ktérej wyr6zniajace sie wizual-
ne wskazowki sg uzywane do polgczenia wyrazu z jego znacze-
niem czy wymowg. Dzieci poczatkowo odwoluja sie do wskazé-
wek wizualnych w procesie czytania zanim naucza sie laczenia
liter z gloskami. Pamie¢ wzrokowa jest wéwczas bardziej znacza-
ca dla poczatkujacych w nauce czytania niz pamie¢ fonologicz-
na, potwierdzaja to niektére badania (Palmer 2000) stwierdzajace
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stabe powiazania miedzy przedszkolng pamiecig fonologiczna i roz-
poznawaniem pojedynczych stéw. Cytowane doniesienia z badan
sugeruja, ze znaczenie pamieci wzrokowej i fonologicznej w trak-
cie nauki czytania jest zmienne i zalezy od aktualnie osiagnietego
etapu w procesie przyswajania umiejetnosci czytania.

2.5. Znaczenie poziomu rozwoju umystowego
dla procesu czytania

Poziom rozwoju umyslowego informuje nas o specyficznym
badZ niespecyficznym charakterze trudnoéci w czytaniu. U dzie-
ci o prawidlowym rozwoju umyslowym moga wystepowac specy-
ficzne trudnosci w czytaniu o ograniczonym, waskim charakterze,
ktére wynikaja z nieharmonijnego rozwoju psychoruchowego
dziecka, z parcjalnych deficytéw rozwojowych, co odréznia je od
niespecyficznych, uogélnionych trudnosci w nauce u dzieci glo-
balnie opdznionych w rozwoju umyslowym (Bogdanowicz 1991,
1994). Do badania rozwoju umystowego zazwyczaj stosuje sie Skale
Inteligencji D. Wechslera w zmodyfikowanej wersji WISC-R (PL)
(Matczak, Piotrowska, Ciarkowska 1997), ktérej poszczegélne za-
dania mierzg przede wszystkim zdolnosci zwigzane z uczeniem
sie (nabyta wiedze, pamie¢ bezposrednia i inne). Pozwala to na
okreslenie mozliwosci dziecka w zakresie zdolnoéci poznawczych,
mierzonych w poszczegélnych zadaniach (podtestach) skali, czy-
li faktycznie okreslenie zdolnosci do uczenia sie.

Nie ma pelnej zgodnosci wsréd badaczy, ktére z zadan znaj-
dujacych sie w skali WISC-R (PL) sg diagnostyczne dla czytania.
Liczne przeprowadzone badania, ktérych przegladu dokonuje
B. Wszeborowska-Lipifiska (1996), obejmujgce dzieci ze specyficz-
nymi trudno$ciami w czytaniu, nie przynoszg jednoznacznych
wynikéw. Rozbieznosci dotycza dwu podskal: stownej i wykonaw-
czej wchodzacych w sktad skali D. Wechslera. Wiele badan wy-
kazuje, ze u dzieci z trudno$ciami w czytaniu obserwuje sie obni-
zone wyniki w skali wykonawczej. Wsréd polskich autoréw w tej
grupie sg M. Bogdanowicz (1984), H. Jaklewicz (1980), B. Wszebo-
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rowska-Lipifiska (1996). Wigzano to z nizszym poziomem funkcji
percepcyjno-motorycznych, deficytem czynnika wizualno-prze-
strzennego lub staboscig integracji sensoryno-motorycznej. Inne
badania przeciwnie dowodza, ze specyficzne trudnosci w czytaniu
tacza sie z niskimi wynikami w skali werbalnej. W Polsce analogicz-
ne wyniki badan uzyskaty G. Krasowicz-Kupis (1993) i A. Borkowska
(1995). Ttumaczono to stabym funkcjonowaniem jezykowym takich
dzieci. Zwracano ponadto uwage, ze staba umiejetnosé czytania
odbija sie negatywnie na rozwoju inteligencji werbalnej z powo-
du ograniczonego dostepu do informacji zawartych w pismie, wiele
zadan testowych zawiera bowiem elementy wiedzy ogélnej, zdo-
bywanej za posrednictwem czytania.

Istnieje tez grupa badan, w ktérych nie stwierdzono istotnych
r6znic pomiedzy obiema skalami. W Polsce do nich naleza bada-
nia A. Knobloch-Gala (1995). Autorzy uzyskujacy tego rodzaju
wyniki w badaniach sugeruja malg uzytecznos$é¢ podzialu zadan
testowych na skale stowng i skale bezstowng do charakterystyki
trudnoéci w nauce szkolnej w ogéle, wskazujac raczej na réznice
wystepujace w poszczegblnych zadaniach obu podskal, stad zbli-
zone wyniki miedzy nimi. Przedstawione rozbieznosci w wyni-
kach badan ttumaczy sie czesto réwniez tym, ze trudnosci w czy-
taniu majg wiele postaci, nie ma bowiem pelnej zgodnosci odno-
$nie ich symptomatologii. Ze wzgledu na niejednorodny obraz trud-
nosci w czytaniu rezultaty w poszczegdlnych skalach zaleza od
rodzaju warunkujacych je deficytow.

Analiza wynikéw uzyskiwanych natomiast w poszczegélnych
zadaniach skali D. Wechslera (WISC i WISC-R) przez dzieci z trud-
no$ciami w nauce czytania czyli tzw. analiza profiléw diagnostycz-
nych, przeprowadzana przez wielu badaczy (za Wszeborowska-
-Lipinska 1996) wykazuje zgodnos$¢ w zakresie uzyskiwanych re-
zultatéw. Istotnie obnizone wyniki obserwuje sie w nastepujgcych
podtestach: Wiadomosci, Arytmetyka, Powtarzanie Cyfr, Kodowa-
nie. Profil wynikéw uzyskanych w skali D. Wechslera wykazujacy
istotne obnizenie w wymienionych zadaniach zostal nazwany
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ACID-profile (jw.) od pierwszych liter angielskich nazw podtestéw
(Arthmetic, Coding, Information, Digit Span).

Prébe uzasadnienia istotnoéci wskazanych zadan dla czyta-
nia podjal A. Bannatyne (cyt. za Wszeborowska-Lipinska 1996;
Tucholska 1997), ktéry uznal, ze trudnosci dzieci w czytaniu wy-
nikaja z obnizonych zdolnoéci sekwencyjnych, dlatego badane
dzieci uzyskuja nizsze wyniki w podtestach badajacych te zdol-
nosci. Nizsze wyniki w zakresie nabytej wiedzy uzasadnial niz-
szymi kompetencjami jezykowymi dzieci z trudnosciami w czy-
taniu i ograniczonym w zwiazku z tym dostepem do wiedzy. Zna-
czgco wyzsze, jego zdaniem, wyniki dzieci z trudnoéciami w na-
uce powinny uzyskiwaé w zadaniach mierzacych zdolnosci prze-
strzenne, a umiarkowanie wyzsze zdolnosci pojeciowe. Autor ten
pogrupowal poszczegdlne zadania skali D. Wechslera w nastepu-
jace cztery kategorie:

1.Zdolnoéci przestrzenne — Uzupelnianie Obrazkéw, Wzory

z Klockéw i Ukladanki,
2.Zdolnosci pojeciowe — Rozumienie, Podobienistwa, Slownik,
3.Zdolnosci sekwencyjne — Powtarzanie Cyfr, Porzqdkowanie
Obrazkéw, Kodowanie,

4.Wiedza nabyta — Wiadomosci, Arytmetyka, Slownik.

Zadania z pierwszej kategorii mierza umiejetnoéci operowa-
nia relacjami przestrzennymi, oraz manipulowania obiektami
w wielowymiarowej przestrzeni, zaréwno bezposrednio, jak
i symbolicznie. Druga kategoria dotyczy zdolnosci korelujacych
z rozwojem jezyka, jak: rozwigzywanie slownie sformutowanych
probleméw, rozumienie stéw i wyjasnianie ich znaczenia, zdol-
no$¢ przetwarzania danych werbalnych oraz myslenie na mate-
riale stownym. Kategoria zdolnosci sekwencyjnych obejmuje za-
pamietywanie i odtwarzanie z pamieci kolejnosci bodZcéw stucho-
wych, zakres pamieci bezposéredniej, umiejetnosé podtrzymywa-
nia uwagi, zdolnosé¢ dekodowania i umiejetnosci kontrolowania
przebiegu wilasnych czynnosci poznawczych. Kategoria wiedzy
nabytej obejmuje zdolnosci potrzebne do przyswajania materiatu
nauczania (Tucholska 1997).
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Wyniki polskich badan sa mniej jednoznaczne, i jak dotad nie
udalo sie wyodrebnié¢ typowego profilu dla polskich dzieci z trud-
nos$ciami w czytaniu. Ponadto istnieje mozliwo$é¢, ze w zalezno-
sci od etapu nauki trudno$ci w czytaniu moga mie¢ rézne podlo-
ze, inne na etapie czytania alfabetycznego, a inne ortograficznego
(Wszeborowska-Lipifiska 1996). Niezaleznie od tego wiekszosé
badaczy jest zgodna, Ze czytanie w wysokim stopniu daje sie prze-
widywaé na bazie rezultatéw skali WISC-R (PL).

2.6. Podsumowanie

Czytanie uznawane jest za czynno$é¢ jezykowa, forme jezyko-
wego porozumiewania sie. Najbardziej istotnymi zdolnoSciami
poznawczymi, z punktu widzenia uwarunkowan procesu czyta-
nia, uznaje sie, w zwigzku z tym, umiejetnosci jezykowe. Dla po-
wodzenia w nauce czytania istotna jest wiedza o jezyku (metaje-
zyk) i jego stosowaniu (umiejetnosci metajezykowe), okreslane jako
swiadomos$é jezykowa, ze wzgledu na to, ze warunkuja $wiado-
me postugiwanie sie elementami jezykowymi. Swiadomosé jezy-
kowa niezbedna jest w zakresie kazdej z poszczegélnych plasz-
czyzn jezyka, czyli zar6wno fonologicznej, morfologicznej, syn-
taktycznej i semantycznej. W poczatkowym okresie nauki czytania
zasadniczg role odgrywa §wiadomos$é fonologiczna, okre§lana réw-
niez mianem zdolno$ci czy sprawnoéci fonologicznych, zaktadajaca
umiejetno$¢ wyodrebniania czastek sktadowych wyrazu, a takze ma-
nipulowania nimi.

ZYozono$é procesu czytania wyraza sie w jego $cislej zalez-
nosci takze od innych zdolnosci poznawczych, takich jak spraw-
noéci wzrokowe, pamie¢ czy poziom rozwoju intelektualnego.
W rozdziale drugim sporo uwagi po$wiecono fizjologii uktadu wzro-
kowego w kontekscie sprawno$ci czytania. Przedstawiono dwa
gléwne nurty w badaniach nad rola uktadu wzrokowego: jeden
koncentrujgcy sie na specyfice ruchéw oczu, oraz drugi zajmuja-
cy sie rola dwoéch niezaleznych kanaléw odpowiedzialnych za
przenoszenie informacji z siatkéwki do kory mézgowej. Zwréco-



82 Krystyna Sochacka — Rozwdj umiejetnosci czytania

no uwage, ze czytanie dokonuje sie réwniez poprzez pamieé. Pa-
mie¢ wzrokowa szczeg6lnie istotna jest w okresie, gdy dzieci od-
woluja sie do wskazéwek wizualnych w procesie czytania, pamieé
fonologiczna natomiast w trakcie fonologicznego dekodowania.
Liczne doniesienia z badan sugeruja, ze znaczenie pamieci wzro-
kowej i fonologicznej w trakcie nauki czytania jest zmienne i za-
lezy od aktualnie osiagnietego etapu w procesie przyswajania
umiejetnosci czytania. Badania dotyczace roli poziomu sprawno-
Sci intelektualnej w przyswajaniu umiejetnosci czytania, mierzo-
nej skala WISC-R (PL), przedstawiono w konicowej czesci tego roz-
dzialu. W literaturze angielskojezycznej szczeg6lne znaczenie dla
postepéw w czytaniu przypisuje sie wynikom uzyskiwanym przez
dzieci w nastepujacych podtestach: Wiadomosci, Arytmetyka, Po-
wtarzanie Cyfr, Kodowanie. Wéréd badaczy polskich nie ma pel-
nej zgodnosci, ktére z zadan testu D. Wechslera sa diagnostyczne
dla czytania.



Rozdziat 3

Modele czytania

3.1. Zarys historyczny

Modele czytania pojawily sie wraz z rozwojem psychologii
poznawczej, ktéra pod koniec lat szesédziesigtych dwudziestego
wieku stata sie, gtléwnie w psychologii amerykanskiej, nowym
paradygmatem badawczym, po dominujacym wcze$niej w litera-
turze psychologicznej behawioryzmie. Przyczynila sie do tego
w istotny sposéb lingwistyczna teoria N. Chomskiego (Kurcz 19786,
1987, 1992) jak réwniez podjeta przez niego krytyka pracy B. Skinera
pt. Verbal behavior (1957). Na wzér modelu kompetencji jezykowej
N. Chomskiego powstawaly modele innych funkcji umystowych,
jak np. uwagi czy pamieci, okreslane jako modele przetwarzania
informacji. Przetwarzanie informacji przez umyst ludzki jest przed-
miotem psychologii poznawczej, zajmuje sie ona procesami odbio-
ru, rozpoznawania, przechowywania i wytwarzania informac;ji.
Dodatkowym zrédlem inspiracji dla twércéw modeli byly teorie
sztucznej inteligencji, ktére umozliwialy symulowanie kompute-
rowe réznych funkcji psychicznych. Polaczenie psychologii, lin-
gwistyki i teorii sztucznej inteligencji zapoczatkowalo tworzenie
teorii i modeli dotyczacych calego funkcjonowania poznawczego
jednostki, w tym takze zachowan jezykowych. Uznano bowiem,
ze proces postugiwania sie jezykiem nie jest procesem izolowa-
nym, lecz zwiazany jest z innymi czynnosciami czlowieka i pod-
lega og6lnym prawom przetwarzania wszelkich informacji przez
czlowieka. W zwiazku z tym w modelach proceséw przetwarza-
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nia informacji uwzgledniano odbiér i przetwarzanie informacji
jezykowych, w tym réwniez procesy czytania i pisania.

Pierwsze modele czytania powstawaly w oparciu o badania
ludzi dorostych z dysleksja nabyta. Przedstawiano je obrazowo
w formie diagraméw ilustrujacych procesy przetwarzania infor-
macji (poszczegdlne pola) raz interakcje miedzy nimi (jedno, lub
dwukierunkowe strzatki). W modelach tych system umyslowy trak-
towano jako strukture modulowego przetwarzania informacji.

Zasade modulowosci sformutowal J. Fodor w pracy z 1983 roku
(za Kurcz 1992). Wyodrebnil on procesy zachodzace w analizato-
rach danych sensorycznych (modutach), ktére dziataja automa-
tycznie wedlug genetycznie uwarunkowanych programéw, oraz
procesy centralne. Do analizatoréw zwigzanych z poszczegélny-
mi rodzajami zmystéw zaliczyl réwniez analizator jezykowy. Dane
jezykowe przetwarzane sg analogicznie jak dane percepcyjne réz-
nych modalnoéci zmystowych. Procesy zachodzace w modulach
rozwijaja sie wedlug okreslonych etapéw, majq Scisla lokalizacje
mézgowa, nie oznacza to jednak Scislej neurofizjologicznej lokali-
zacji poszczegblnych funkcji w mézgu, moze to byé¢ rozproszona
sie¢ polaczen, ktorej zaleta jest mozliwosé réwnoczesnego, para-
lelnego przebiegu réznych czynnosci umystowych. Procesy te maja
charakter obligatoryjny, sg szybkie, przebiegaja poza §wiadoma
kontrolg, nie mozna §wiadomie powstrzymac¢ ich przebiegu, np.
nie slysze¢ dzwiekéow lub nie widzieé nie zamykajgc oczu.

Modutowoé¢ dotyczy tylko analizatoréw, procesy centralne sa
od niej wolne. Procesy centralne nie majg wplywu na to co dzieje
sie w poszczegélnych modutach. Otrzymuja one informacje sta-
nowigce wyjscie z analizatoré6w i dopiero te wyjsciowe informa-
cje moga podlegaé interpretacji wynikajacej z nastawien, oczeki-
wan czy kontekstu. W przeciwienstwie do moduléw zachodzg pod
kontrolg §wiadomosci, przebiegaja wolniej, i nie majg $cistej loka-
lizacji.

Modulowe modele czytania koncentrowaly sie na analizie drogi,
jaka przebywa informacja w trakcie czytania tzn. jak jest rozpo-
znawana, kodowana, segregowana i odszukiwana. Szeroki prze-
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glad takich modeli daje w swojej pracy P. Seymour (1990), a w
polskiej literaturze szczegélnie 1. Kurcz (1976, 1986, 1987, 1992),
podobne modele dotyczace komunikacji jezykowej, w tym takze
pisania i czytania opisywane i tworzone byly przez L. Zabrockiego
(1967), L. Kaczmarka (1967 1988), B. Kaczmarka (1995), M. Bogda-
nowicz (1984, 1990, 1997), I. Kurcz i A. Polkowska (1990), A. Mau-
rer (1995) i G. Krasowicz (1997).

Tradycyjne modele poznawcze krytykowane byly z dwéch
powodéw: po pierwsze nie braly pod uwage zmian nastepujacych
w systemie przetwarzania pisemnej informacji, po drugie nie
uwzglednialy przyczynowych uwarunkowan w rozwoju czytania.
Ponadto uznano, ze modele wywodzace sie z badan nad trudno-
§ciami w czytaniu o charakterze nabytym, nie stuza dobrze roz-
wojowym problemom w czytaniu (Frith 1985). Nowa grupa teorii
wyrosla z badan nad dysleksja rozwojowa, teorie te okreslane sg
jako podejécia rozwojowe lub rozwojowe modele czytania.

Ze wzgledu na temat tej pracy, rozwojowe modele czytania
zostana tutaj przedstawione szerzej.

3.2. Rozwojowe modele czytania

Rozwojowe modele czytania w zatozeniu mialy by¢ skutecz-
ne w przedstawianiu rozwojowego postepu w przyswajaniu umie-
jetnosci czytania. Teorie te proces nabywania umiejetnosci czyta-
nia zwykle przedstawiaja w sekwencyjnie nastepujacych po so-
bie stadiach, ktére okreélane sa poprzez strategie lub procesy bio-
race w nich udzial. Teorie o charakterze rozwojowym sa efektem
poszukiwania odpowiedzi na trzy ponizsze pytania, na ktére w za-
fozeniu miaty udzieli¢ pozytywnej odpowiedzi:

- czy przebieg rozwoju umiejetnosci czytania wymaga uzy-
wania réznych jako$ciowo strategii i czy mozna wyr6znic
poszczegblne z nich?

- jezeli tak, to czy wyréznione strategie pojawiaja sie w okre-
slonej kolejnosci, w szeregu nastepujacych po sobie etapach
nauki czytania?
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— jezeli tak, to czy istnieje rozwojowa zalezno$§¢ pomiedzy
kolejnymi strategiami tzn. czy warunkiem pojawienia sie
strategii péZniejszej, jest opanowanie strategii wczeéniej-
szych?

Teorie rozwojowe od wielu juz lat opisywane byly w literatu-

rze polskiej, gtéwnie w licznych pracach G. Krasowicz-Kupis (1991,
1993, 1997, 1999; Bogdanowicz, G. Krasowicz 1995), a niektére
z nich takze w pracach A. Maurer (1991, 1994). Najwazniejsze
z nich zostang przedstawione ponizej.

3.2.1. Stadialny model G. Marsha i wspé6tpracownikéw

Teoria, ktérg stworzyli G. Marsh, M. Freidman, U. Welch i P.
Des- berg (1981, za Krasowicz-Kupis 1999; Seymour 1999) odnosi
sie do nauki czytania w jezyku angielskim. Opisuje przebieg roz-
woju czytania w trakcie czterech kolejnych etapéw. W trakcie
dwoch pierwszych dzieci korzystajg ze strategii leksykalnych (ca-
fosciowych) opartych na pamieciowym uczeniu sie przy uzyciu
bezposredniej drogi wzrokowej. W dwéch nastepnych etapach
dzieci postuguja sie strategiami subleksykalnymi (analitycznymi),
poprzez dzwiek docieraja do znaczenia wyrazé6w dokonujac za-
miany liter na gloski, a nastepnie ich syntezy. Dwie ostatnie fazy
rozwoju czytania, w przeciwienstwie do poprzednich, wymagaja
opanowania sprawnos$ci fonologicznych.

W fazie pierwszej, dzieci uczg sie rozpoznawaé krétkie stowa
wzrokowo. Nie potrafia jeszcze odczytywaé pojedynczych, nie-
znanych sobie wyrazéw. Gdy dziecko napotyka nieznane sobie
stowo w kontekécie np. w zdaniu, moze domyslaé sie jego zna-
czenia w oparciu o tre$é, ilustracje i swoja wiedze, na razie bez
zwiazku z obrazem graficznym tego stowa (por. przyklad ze str. 20).
W fazie pierwszej dzieci zgaduja znaczenie nowych wyrazéw
w oparciu o kontekst.

Przej$cie do drugiego z wyréznionych przez autoréw etapéw
odbywa sie zazwyczaj jeszcze w trakcie pierwszego roku nauki
czytania. Na skutek doswiadczen zwigzanych ze stowem pisanym,
powodujgcych stopniowe powiekszanie sie wewnetrznego wzro-
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kowego leksykonu umystowego, dzieci rozpoznaja juz pojedyn-
cze ijednocze$nie nowe dla nich slowa poprzez poréwnywanie
ich obrazu graficznego do sléw uprzednio juz widzianych w dru-
ku. W tym drugim stadium dzieci reaguja juz na samo stowo jako
wizualng caloé¢, na jego ogélny obraz graficzny, w efekcie czesto
popelniaja bledy polegajace na myleniu wyrazéw podobnych wi-
zualnie. W czytaniu zdan i tekstu, do rozpoznawania znaczenia
nieznanych dla siebie stéw, postuguja sie juz nie tylko kontek-
stem, ale réwniez wzrokowym rozpoznawaniem graficznego
obrazu stowa.

Etap trzeci wiaze sie z opanowaniem podstawowych spraw-
nosci fonologicznych, co jest efektem nauczania i nastepuje okoto
siodmego roku zycia. Dzieci opanowujg wtedy umiejetnosé za-
miany liter na gloski oraz dokonywanie ich syntezy. Odkrywaja,
ze litery badz ich grupy wymawiane sa tak samo w réznych wyra-
zach, a w zwigzku z tym mozliwe jest poznanie nowego slowa
poprzez wymdwienie kolejnych liter zaczynajac od strony lewej
do prawej. Staba znajomo$¢ regul ortograficznych powoduje, ze
dziecko nie uwzglednia jeszcze faktu, ze tym samym literom, w za-
leznosci od otoczenia innych liter, moga odpowiada¢ rézne gloski
(w jezyku angielskim np. c: /k/, /s/), co jest przyczyna znieksztal-
cania wyrazéw w tzw. pseudowyrazy. Pseudowyrazy sa typowymi
bledami charakterystycznymi dla trzeciego etapu nauki czytania,
odrézniajacymi go od stadium pierwszego i drugiego, kiedy to wszyst-
kie blednie odczytywane wyrazy byly stowami naturalnymi.

Stadium czwarte jest ostatnim i najwyzszym poziomem na-
uki czytania, wlaéciwym dla sprawnie czytajgcych. Na skutek przy-
swojenia regul ortograficznych rozpoznawanie znaczenia jest juz
nie tylko sekwencyjnym dekodowaniem poszczegélnych znakéw,
ale odbywa sie wedlug obowigzujacych zasad ortograficznych,
zgodnie z ktérymi dziecko uwzglednia, ze ta sama litera moze by¢
wigzana z r6znymi gloskami w zaleznosci od sasiedztwa innych
liter. Potrafi r6wniez korzysta¢ z alternatywnego sposobu dekodo-
wania, jakim jest czytanie przez analogie, tzn. podobnie jak w po-
znanych wyrazach odczytywaé analogiczne grupy liter wystepu-
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jace w nowych wyrazach, czyli wnioskuje o nowych stowach na
podstawie stéw znanych. W ten sposéb dziecko moze juz odczy-
tywa¢ wyrazy sztuczne. Umiejetno$¢ te opanowuje mniej wiecej
miedzy 6smym a dziesiatym rokiem zycia, moze ja nastepnie do-
skonali¢, ale w dalszym rozwoju nie obserwuje sie juz jakoscio-
wych zmian w sposobie czytania. Opisany w stadium czwartym
sposéb czytania jest wlaciwy réwniez dojrzalym, dorostym czy-
telnikom.

Autorzy opisanego modelu czytania udzielili pozytywnej od-
powiedzi na dwa pierwsze sposrdd trzech przytoczonych wyzej
pytan, na ktére twércy modeli rozwojowych poszukiwali odpowie-
dzi. Zidentyfikowali rézne jakoSciowo strategie biorgce udziat
w procesie nabywania czytania, oraz okreslili kolejnos¢ ich wy-
stepowania. Nie wskazali natomiast wyraznych rozwojowych za-
leznosci miedzy strategiami, ktérych dotyczylo trzecie pytanie.
Zgodnie z sugestig autoré6w wystapienie poczatkowych strategii
W rozwoju czytania nie jest wystarczajace do pojawienia sie stra-
tegii pézniejszych.

3.2.2. Tréjfazowy model U. Frith

W przeciwienistwie do opisanego powyzej rozwojowego mo-
delu czytania opracowanego dla nauki czytania w jezyku angiel-
skim przez G. Marsha iin. (1983) U. Frith (1985) opracowala uni-
wersalny model, ktéry uznawany byt za charakterystyczny dla prze-
biegu rozwoju czytania w ré6znych systemach jezykowych i jako
taki przyjmowany byl za obowigzujgcy réwniez w innych krajach
(Seymour 1996). Model ten jest szczegblnie interesujacy dla pre-
zentowanej pracy, gdyz podjeto sie w niej weryfikacji tej wlasnie
angielskiej koncepcji dotyczgcej psychologicznej charakterystyki
przyswajania czytania. Ma to na celu unikniecie bezkrytycznego
przenoszenia jej r6wniez na grunt polski (Maurer 1994) bez
uwzglednienia réznic wynikajacych ze specyfiki jezyka, stosowa-
nych metod nauczania, czy wieku, w ktérym dzieci rozpoczynaja
szkolng nauke czytania.
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Zgodnie z modelem U. Frith rozwéj czytania postepuje w trak-
cie trzech etap6w nastepujacych sekwencyjnie po sobie. Autorka
wyodrebnila trzy fazy: logograficzng, alfabetyczna i ortograficzna.
Faza logograficzna

W pierwszej fazie czytanie jest czynnoscia wylacznie wzro-
kowa. Dzieci rozpoznajg wyrazy w oparciu o wzrokowa pamieé
wyrazéw wczesdniej poznanych, w zwigzku z tym nie sa w stanie
odczytaé wyrazéw nowych dla siebie ani tym bardziej sztucznych.
Nie uswiadamiajg sobie jeszcze zalezno$ci miedzy literami
a dzwiekami mowy. W czytaniu opieraja sie na wizualnych
wskazowkach, czesto wystarcza im nawet pojedyncza cecha da-
nego wyrazu, jak np. pierwsza lub ostatnia litera, czy nawet po-
szczegblne cechy jednej litery czy grupy liter, takie jak zaokragle-
nia, kropki czy elementy wystajace w gére albo w dél. W tej fazie
czytania dzieci podaja bardzo zabawne wyjasnienia w odpowie-
dzi na pytanie jak rozpoznaly dany wyraz, na przyklad Jas rozpo-
znaje swoje imie po cieple, chodzi o litere J i zaokraglenie jej la-
seczki wystajacej w dél, inne dziecko rozpoznaje wyraz Mysz po
uszach myszy w literze M (przyklady za Maurer 1997). Dzieci po-
przez kanal wzrokowy docieraja do znaczenia tekstu, uzywaja wiec
strategii wzrokowej w czytaniu. U. Frith stosuje okreslenie strate-
gia logograficzna uznajgc, ze ten system rozpoznawania wyrazéw
blisko powigzany jest z rozpoznawaniem obrazkéw i przedmiotéw.
Rozpoznawane wyrazy trafiaja bezposrednio do obrazowego sys-
temu semantycznego, a poprzez jego polaczenie z werbalnym sys-
temem semantycznym, mozliwe staje sie nastepnie wymoéwienie
slowa. Strategia ta bywa réznie nazywana, np. leksykalna czy ca-
tosciowa (por. rozdz.1.4.) ze wzgledu na to, Ze wyrazy rozpozna-
wane sa tu najczesciej na podstawie wygladu calosci bez zwraca-
nia uwagi na poszczeg6lne litery. Ta metoda czytania bywa tez
czasami nazywana metoda zgadywania czy domys$lania sie (Snow-
ling, 1989, Prior,1996), dzieci bowiem odgaduja takze znaczenie
nie tylko na podstawie wygladu wyrazu jako calosci, ale jak juz
wyzej pisano, czasem wystarczajg im pojedyncze zapamietane
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cechy wizualne wyrazu do rozpoznania znaczenia. Przy czytaniu
strategia logograficzna czesto zdarza sie, ze dzieci mylg wyrazy
o podobnym obrazie graficznym. Wedlug M. Snowling, niezwykle
rzadko obserwuje sie podejmowanie préb pisania przez dzieci,
ktére sa na tym poczatkowym etapie w nauce czytania.
Faza alfabetyczna

Faza alfabetyczna pojawia sie wtedy, gdy dzieci staja sie Swia-
dome poszczegblnych czesci wyrazu, woéwczas czytanie przesta-
je juz by¢ czynnoscia tylko wzrokows, a staje sie takze czynno-
$cig o charakterze jezykowym. W fazie tej istotna role zaczyna
pelni¢ swiadomo$é jezykowa na poziomie fonologicznym. Najcze-
Sciej uznaje sie, ze rozwija sie¢ ona w trakcie szkolnej nauki czyta-
nia, kiedy dzieci poznaja relacje miedzy gloskami i literami. Ucza
sie wyodrebniaé ze stéw ich najmniejsze czesci sktadowe oraz
przyporzadkowaé okreslonym znakom dzwieki je reprezentujace,
a nastepnie w drodze syntezy tych dzwiekéw odczytywaé wyraz.
W fazie alfabetycznej dzieci stosuja wiec sposéb czytania okresla-
ny jako strategia fonologiczna w docieraniu do znaczenia czyta-
nego materiatu, ktéra opisano w rozdziale pierwszym. Zgodnie
z interesujacy sugestia U. Frith, zmiana strategii wzrokowej, ktéra
dzieci postuguja sie w fazie logograficznej na fonologiczng w fa-
zie alfabetycznej, powodowana jest pojawiajacq sie u dzieci che-
cig pisania, dla ktérego elementarng umiejetnoscig jest wlasnie
taczenie liter z gloskami. Sugestia ta zostala wsparta wynikami
badan, ktére uzyskali L. Bradley i P. Bryant (1979, za Snowling
1989). Dowodzili oni, ze angielskie dzieci w poczatkowym okresie
nauki czytania, uzywaja strategii wzrokowych tylko do czytania,
do pisania natomiast uzywaja strategii fonologicznych, stad nie-
zgodno$¢ miedzy wyrazami, ktére potrafig przeczyta¢ a tymi, kto6-
re potrafig juz napisa¢. Dzieci ktére nauczyly sie poprawnie czy-
ta¢ wiele trudnych, nieregularnych wyrazéw, popelniajg bledy
w czytaniu najprostszych krétkich wyrazéw, w ktérych wystepuje
prosta odpowiednio$¢ miedzy literami i gloskami. Poproszone na-
tomiast o napisanie takiego prostego wyrazu, robia to prawidlowo,
podczas gdy blednie zapisuja wczeéniej poprawnie odczytywane
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wyrazy. Stad wniosek, ze poszczegélne etapy w rozwoju czytania
i pisania nie sg osiggane réwnoczeénie dla obu tych czynnosci.
W cytowanych wyzej badaniach dzieci przeszly do fazy alfabe-
tycznej tylko w pisaniu, podczas gdy w czytaniu jeszcze nie. Czyn-
no$¢ pisania o wiele wczesniej niz czytania musi byé oparta na
alfabetycznym postugiwaniu sie zwigzkami miedzy gloskami i li-
terami. W czytaniu natomiast dzieci uzywajg wczesniej wizual-
nej strategii logograficznej, odwrotnie niz w pisaniu. Dekodowa-
nie fonologiczne jest trudng umiejetnoscia, ktéra dziecko nabywa
stopniowo. W faze alfabetyczng dzieci wchodzg wiec poprzez
nauke pisania. Pisanie dzieci w tym okresie ma czesto charakter
fonetyczny. Nabyta w ten spos6éb umiejetnoé¢ laczenia liter z glo-
skami generalizowana jest nastepnie na czytanie. U. Frith (1985)
nie precyzuje co dzieje sie z umiejetnosciami dekodowania iko-
nicznego w momencie gdy dziecko zaczyna postugiwaé sie deko-
dowaniem fonologicznym. Zalozony przez nia sekwencyjny cha-
rakter poszczegdlnych faz rozwoju czytania moze sugerowac, ze
dzieci nie potrafig wybiérczo stosowaé poszczegélnych strategii,
lecz postuguja sie jedng aktualnie opanowana (Krasowicz-Kupis
1997). Alfabetyczny spos6b czytania pozwala odczytywaé niezna-
ne i sztuczne wyrazy. Poniewaz jednak relacja miedzy literami
i gloskami jest w tym czasie stosowana w spos6b bezwzgledny,
strategia ta nie umozliwia dzieciom czytania wyrazéw nieregular-
nych, a wiec wiekszoéci wyrazéw w tak zlozonych systemach je-
zykowych jakimi sa jezyk angielski czy francuski, gdzie nie ma
prostej relacji miedzy literami i gloskami oraz morfologiczne i lek-
sykalne wlasciwosci jezykow laczg sie z fonologicznymi szcze-
gélnie w kontekscie pisania. Zatem umiejetnoéé alfabetycznego
przypisywania znakom odpowiadajacych im dzwiekéw jest umie-
jetnoscia koniecznag w procesie nauki poprawnego czytania lecz
nie jest ona wystarczajaca.
Faza ortograficzna

Faza ortograficzna umozliwia sprawne odczytywanie wszyst-
kich wyrazéw. W tej ostatniej fazie zasadnicza rola w procesie
czytania przypada przede wszystkim §wiadomosci jezykowej na
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poziomie morfologiczno-sktadniowym. Czytanie nastepuje poprzez
taczenie caloSciowo rozpoznawanych znanych grup liter, bez po-
trzeby kazdorazowej zamiany poszczeg6lnych liter na gloski. Na
tym etapie pojawia sie mozliwoéé stosowania nowej strategii do
czytania nieznanych wyrazéw tj. strategii czytania przez analo-
gie. Wykorzystywanie analogii miedzy znanymi i nowymi stowa-
mi staje sie teraz kolejng mozliwa strategia, obok zamiany poje-
dynczych liter czy ich grup na dzwieki, do czytania nowych lub
sztucznych wyrazéw w celu ich syntezy, czy tez przewidywania
znaczenia w oparciu o wskazdéwki kontekstowe.

W fazie ortograficznej umiejetnoéci opanowane na obu po-
przednich etapach sg acznie wykorzystywane, tak wiec dzieci
posluguja sie tu w sposéb wybiérezy, w zaleznoséci od potrzeby,
strategig leksykalna wlasciwa fazie logograficznej badZ fonologicz-
ng cechujaca faze alfabetyczna. Proces czytania staje sie przez to
bardziej dojrzaly. Stosowanie optymalnej strategii w danym przy-
padku zwigksza tempo czytania. Stopniowo nastepuje automaty-
zacja procesu czytania, ktéra cechuje sprawnie czytajacych. W fa-
zie ortograficznej, odwrotnie niz w opisywanej wyzej fazie alfa-
betycznej, dzieci najpierw odkrywajg prawa ortografii poprzez
czytanie, a dopiero p6zniej przenoszg je na pisanie.

U. Frith dowodzi (1985), Ze opanowanie etapéw wczes$niej-
szych w nauce czytania jest niezbedne w celu osiagniecia etapu
koncowego jakim jest faza ortograficzna, ktéra jest polaczeniem
dwéch wczeéniejszych strategii, dajac tym samym odpowiedz
twierdzaca na wszystkie trzy pytania podstawowe dla rozwojo-
wych teorii nabywania umiejetnosci czytania. Autorka wyszcze-
gblnita r6zne jakoSciowo strategie zaangazowane w procesie na-
uki czytania, okreélita ich sekwencyjne nastepstwo oraz wykaza-
ta, ze osiagniecie etapu koncowego w nauce czytania uwarunko-
wane jest opanowaniem strategii charakterystycznych dla etapéw
wczeéniejszych. Zdaniem P. Seymoura (1990) odpowiedZ na trze-
cie pytanie, dotyczace rozwojowej zaleznoéci miedzy kolejnymi
stadiami, nie jest jednak zadawalajaca, gdyz U.Frith nie wyjasnia
zaleznosci miedzy fazg logograficzna a alfabetyczna, P. Seymour
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nie widzi powodéw dlaczego strategia wizualna zwiazana z faza
logograficzng miataby warunkowaé¢ opanowanie strategii fonolo-
gicznej w tzw. fazie alfabetycznej.

3.2.3. Model czytania wedtug L. Ehri

L. Ehri dowodzi (1992, 2001), ze szybkie, ptynne, poprawne
ortograficznie oraz uniezaleznione od kontekstu czytanie, cechu-
jace osoby sprawnie czytajace ma charakter wzrokowy, gdyz ba-
zuje na rozpoznawaniu wyrazéw na podstawie ich wygladu (by
sight). Kazdy wyraz, ktéry wielokrotnie byt juz widziany, identyfi-
kowany jest jako wyraz znany poprzez odniesienie obrazu graficz-
nego wyrazu do utrwalonej w pamieci jego wymowy oraz znacze-
nia. Jest to podstawowy spos6b stosowany do czytania znanych
stéw. Do dekodowania nieznanych, trudnych lub sztucznych stéw
uzywane sa natomiast nastepujace sposoby czytania: zamiana
pojedynczych liter lub grup literowych na dzwieki i ich synteza,
wykorzystanie analogii miedzy znanymi i nowymi slowami lub
przewidywanie znaczenia w oparciu o wskazéwki kontekstowe.

Blizej przyjrzymy sie pierwszej opisywanej przez autorke pod-
stawowej strategii czytania, ktéra zgodnie z ttumaczeniem G. Kra-
sowicz-Kupis (1999) okreslana bedzie jako czytanie z wygladu.
L. Ehri nawigzujac do teorii podwdéjnej drogi w czytaniu, nie zga-
dza sie z twierdzeniem, ze kazdy wzrokowy sposéb czytania nie-
zalezny jest od znajomosci regut alfabetycznych. U podstaw opi-
sywanej przez nig wzrokowej identyfikacji stowa lezy réwniez in-
formacja alfabetyczna. Sposéb czytania opisywany przez autorke
r6zni sie jednak zaréwno od dekodowania wzrokowego jak i fo-
nologicznego w ujeciu teorii podwéjnej drogi. Czytajacy uzywa
swojej wiedzy dotyczacej relacji miedzy litera i dzwiekiem do for-
mowania polaczen miedzy nimi. Nastepnie w czytaniu wykorzy-
stuje wczeéniej utrwalone w pamieci polaczenia. Polgczenia mie-
dzy grafemami a fonemami raz ustalone staja sie czescia systemu
rozpoznawania stowa, stwarzajac w rezultacie bardziej precyzyj-
ne drogi dostepu leksykalnego. Czytajacy nie zamienia za kazdym
razem liter na dzwigki zgodnie z regulami ortograficznymi, jak to
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ma miejsce przy postugiwaniu sie strategia fonologiczng. Wzroko-
we czytanie w rozumieniu teorii podwdjnej drogi zaklada pola-
czenia pomiedzy poszczegdlnymi cechami wizualnymi wyrazu
bezposrednio z jego znaczeniem (por. rozdz. 1.4.). Wzrokowe rozpo-
znawanie wyrazu w rozumieniu L. Ehri zaklada natomiast utrwale-
nie sie w pamieci bezposérednich polaczen raczej pomiedzy pisow-
nig konkretnych stéw a ich wymowa, czyli realizacja fonetyczna.
Skojarzenia pamieciowe miedzy stowem pisanym a jego wy-
mowa sa nabywane stopniowo w trakcie czterech wyréznionych
przez autorke stadiéw. Dziecko rozwija systematycznie umiejet-
noé¢ czytania poprzez nabywanie wiedzy na temat systemu alfa-
betycznego i zasad jej stosowania w czytaniu wyrazéw. W zalez-
noéci od stopnia opanowania i stosowania przez dziecko tej wie-
dzy zostaly odpowiednio nazwane wyr6znione przez autorke fazy
nabywania umiejetnoéci czytania.
1.Faza przedalfabetyczna jest to okres identyfikacji st6w
w oparciu o wizualne wskazéwki. Faza ta ma charakter wy-
tacznie wzrokowy, w czasie jej trwania dzieci gromadza
w leksykonie umystowym coraz wiecej znanych stéw.
2.Faza czeSciowo alfabetyczna pojawia sie, kiedy dzieci ucza
sie liter. W tym czasie stowa sa rozpoznawane na podstawie
pojedynczych polaczen miedzy literami i gloskami, zazwy-
czaj sg to litery poczatkowe lub poczatkowe i koncowe wyra-
zu.
3.Faza w pelni alfabetyczna nastepuje wraz z rozwojem spraw-
nosci fonologicznych i wiedzy o literach, ktére umozliwiaja
opanowanie procedur dekodowania, a w konsekwencji
utrwalenie w pamieci wyrazu jako struktury skladajacej sie
z pojedynczych liter i odpowiadajacych im dzwiekéw.
4.Faza skonsolidowana alfabetyczna zaklada dalszy postep
w rozwoju czytania, ktéry przejawia sie zdolnoscia grupo-
wania ciggéw liter w wieksze czastki sktadajace sie na struk-
ture wyrazu takie jak rymy, sylaby czy morfemy. Dzieci za-
pamietujg wyraz jako np. strukture dwuczesciows, na ktora
sklada sie rym i aliteracja.
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Postep w rozwoju czytania postepuje wiec podobnie jak i roz-
wdj kompetencji metafonologicznej w kierunku od matych do du-
zych czastek, czyli od dotu do géry bioragc pod uwage strukture
sylaby (por. rozdz. 2.3.1.).

Poglad L. Ehri sprzeczny jest z doniesieniami U. Goswami
i P. Bryanta (1990), ktérzy dowodza, ze male dzieci w sposéb natu-
ralny najpierw wyodrebniaja wieksze czastki wyrazu (rymy i ali-
teracje), a dopiero w dalszej kolejnosci mniejsze (fonemy) sugeru-
jac, ze przyswajanie czytania przebiega tg sama droga. Zbiezny
jest natomiast z wynikami badan P. Seymoura (1997, 1999), ktéry
podobnie jak L. Ehri badal dzieci angielskojezyczne, a takze
z badaniami pochodzacymi z krajéw o mniej zlozonych i raczej
transparentnych ortografiach, jak np. niemiecka (Wimmer, Goswa-
mi 1994; Frith, Wimmer, Landerl 1998) czy polska (Krasowicz-Ku-
pis 1999). W tym kontekscie badania L. Ehri, wbrew sugestiom
o r6znicach w wielkosci elementéw jezykowych istotnych w pro-
cesie nauki czytania w zaleznosci od rodzaju systemu jezykowe-
go (por. rozdz. 2.3.1.), wspieraja poglad o uniwersalnoéci kierun-
ku rozwoju zdolnosci fonologicznych, a tym samym o podobnym
przebiegu procesu przyswajania czytania w ramach réznych je-
zykéw europejskich.

3.2.4. Neuropsychologiczna koncepcja D. Bakkera

Neuropsychologiczna koncepcja D. Bakkera (1990, 1998) wig-
ze proces nauki czytania z lateralizacja funkcji poznawczych.
Zachowanie jezykowe podobnie jak cate zachowanie czlowieka
kontrolowane jest przez mézg. Zgodnie z funkcjonalng specjali-
zacja potkul mézgowych uznaje sie, ze funkcje jezykowe pozosta-
ja pod kontrolg lewej pétkuli mézgowej. Poniewaz czytanie jest
forma komunikacji jezykowej, mozna by uznaé, iz lewa pétkula
odpowiedzialna jest r6wniez za czytanie. Jednak kazdy tekst za-
wiera elementy wizualno-percepcyjne, takie jak ksztatt liter, ich
ukierunkowanie czy uporzadkowanie w kierunku od strony lewej
do prawej. Za przetwarzanie takich wizualno-percepcyjnych cech
odpowiedzialna jest z kolei pétkula prawa. Model D. Bakkera uzna-
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je w zwigzku z tym, Ze czytanie aktywizuje obie pétkule mézgo-
we jednoczeénie, chociaz lewg w znacznie wiekszym stopniu.
Przypisuje im jednak odmienna role na poszczegdlnych etapach
nauki czytania. Wizualno-percepcyjne cechy materiatu do czyta-
nia wymagaja Swiadomego przetworzenia w poczatkowym okre-
sie nauki czytania, dlatego ten pierwszy okres w nauce czytania
zwiazany jest szczeg6lnie z prawa poétkula mézgowa. W pdzniej-
szym zaawansowanym juz etapie nauki czytania wizualno-per-
cepcyjna analiza moze odbywaé sie juz poza Swiadomoscia dziec-
ka. W miare postepéw w czytaniu coraz wiekszg role odgrywa
swiadomo$¢ jezykowa. Znaczace stajg sie syntaktyczno-seman-
tyczne sprawnoéci umozliwiajace dziecku bardziej ptynne czyta-
nie oraz warunkujace czytanie ze zrozumieniem. Z tego powodu,
w tym zaawansowanym okresie nauki czytania, dominujacy staje
sie aktywnos¢ lewej pétkuli mézgowej. Koncepcja D. Bakkera do-
tyczy wiec zmiennego zaangazowania pétkul mézgowych w pro-
cesie opanowywania czytania. Dominacja pétkuli mézgowej prze-
suwa sie od prawej na poczatku nauki czytania do lewej w p6z-
niejszym jej okresie. Decydujaca zmiana dominacji nastepuje okolo
6smego roku zycia. Weryfikacji swoich zalozeni D. Bakker dokonat
w oparciu o liczne eksperymenty obejmujace badania aktywnos$ci
bioelektrycznej moézgu (EEG), ktére potwierdzily zmiany w prze-
wadze aktywnosci pétkulowe;j.

D. Bakker (1990, 1998) podobnie jak i autorzy innych prezen-
towanych tu modeli dotyczgcych nauki czytania przedstawiaja
nauke czytania jako proces przechodzenia od fazy wzrokowej do
jezykowej. G. Krasowicz-Kupis (1999) zwraca uwage, ze przejawy
czytania bazujacego na sprawnosciach wzrokowych w rozumie-
niu D. Bakkera réznig sie jednak zasadniczo od tych opisywanych
w ramach teorii podwdéjnej drogi w czytaniu (por. rozdz. 1.4.), czy
powyzej przedstawionych modelach U. Frith, G. Marsha czy in-
nych. To co D. Bakker uznaje za czytanie wzrokowe np. gdy dziecko
gloskuje lub sylabizuje analizujgc wzrokowo elementy wyrazéw,
u innych autoréw traktowane jest jako przejaw czytania fonolo-
gicznego.
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Koncepcja D. Bakkera prébuje wyjasnia¢ specyficzne trudno-
§ci w czytaniu. W przypadku niektérych dzieci mechanizm zmia-
ny dominacji pétkulowej w trakcie czytania zawodzi. Dzieci takie
kontynuujg wczesniejszy sposéb czytania, opierajac sie na cechach
percepcyjnych tekstu. Czytajg wiec powoli, robia czeste pauzy,
gloskuja lub sylabizuja, rzadko popelniaja btedy. Tego rodzaju pro-
blem z czytaniem D. Bakker nazywa dysleksja typu P (percepcyj-
ng). Zmiana dominacji pétkulowej moze tez nastgpi¢ zbyt wcze-
$nie. Przedwczesne uzycie strategii lewopétkulowych powoduje
dysleksje typu L (jezykowa), ktéra objawia sie zbyt pospiesznym
czytaniem i duza iloScia bledéw. Istotng czescig teorii D. Bakkera
jest opracowanie precyzyjnych metod terapii obu typéw dysleksji
rozwojowej. Szczegélowy opis proponowanych przez autora neu-
ropsychologicznej koncepcji czytania metod terapeutycznych jak
i dokladny opis jego teorii prezentowano juz w literaturze polskiej
(Bogdanowicz, Krasowicz 1995; Krasowicz- Kupis 1997, 1999).

3.2.5. Przyczynowa teoria rozwoju czytania P. Bryanta
i U. Goswami
Przytoczone teorie rozwojowe czesto byly krytykowane za brak
opisu przyczynowych uwarunkowan rozwoju. Problemem przy-
czynowo$ci w nauce czytania zajal sie P. Bryant i U. Goswami
(Bryant i in. 1990; Goswami i Bryant 1990; Goswami 1999). Zapro-
ponowali przyczynowa teorie czytania, ktéra prezentowata juz
w swoich pracach G. Krasowicz-Kupis (1997, 1999). Skoncentro-
wali sie na okreslaniu czynnikéw warunkujacych postep w nauce
czytania. Ich zdaniem przyczynowy wplyw na nauke czytania
maja:
— poziom rozwoju sprawnosci fonologicznych dzieci w okre-
sie poprzedzajacym nauke czytania,
— trening w zakresie przyswojenia zasad dotyczacych zamia-
ny liter na gloski,
— nauka pisania.
Podstawe umiejetnosci czytania i pisania stanowi §wiadomosé
struktur jezykowych poprzedzajaca nauke czytania w szkole. Roz-
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woj tej swiadomodci jezykowej postepuje w kierunku od zdolno-
$ci wyodrebniania jednostek wiekszych ku coraz mniejszym,
a wiec najwczesniej dzieci potrafia wyodrebnia¢ wyrazy, nastep-
nie aliteracje i rymy, a na koncu, juz jako efekt nauczania, po-
szczeg6lne fonemy. Autorzy sugeruja, ze taki kierunek rozwoju
moze by¢ uniwersalny dla réznych jezykéw. Podkreslajg, ze Swia-
domo$é¢ foneméw nie rozwija sie automatycznie wraz z wiekiem
dziecka, odkrycie ich pojawia sie dopiero wraz z formalng nauka
czytania. Dowodem na to sa dorosli niepiSmienni ludzie, ktérzy
nie potrafia wyodrebniaé¢ poszczegélnych foneméw, gdyz nigdy
ich tego nie uczono.
Model przyczynowy zaklada dwa sposoby czytania:
1.Dzieci uzywaja naturalnie rozwijajacej sie swiadomosci je-
zykowej do grupowania wyrazéw wedlug aliteracji i ryméw,
a do czytania nowych wyrazéw wykorzystujg analogie mie-
dzy znanymi i nowymi wyrazami.
2.Drugi sposé6b odnosi sie do efektéw nauczania. Bezposred-
nie nauczanie zasad alfabetycznych prowadzi do wyksztal-
cenia sie sprawnoS$ci wyodrebniania poszczegélnych fone-
méw z wyrazu i uzywania w czytaniu polaczen miedzy gra-
femami i fonemami.
Liczne badania anglojezycznych autoréw, cytowane w pracy
U. Goswami (1999), oraz w pracy G. Krasowicz-Kupis (1999) wy-
kazuja duzg wrazliwos¢ matych dzieci na rymy i aliteracje. Wrazli-
wos$¢ ta okreslana jest poprzez badanie zdolnosci zaréwno rozpo-
znawania jak i tworzenia stéw posiadajacych te wspdlne czastki
subsylabowe. Rezultaty badan wykazywaly wysoka korelacje mie-
dzy wrazliwoscia dzieci na rymy i aliteracje a powodzeniem w za-
daniach sprawdzajgcych ich kompetencje fonologiczna. Obie te
umiejetnoéci wiazaly sie z kolei z wczesng umiejetnoscia czyta-
nia, dostarczajgc w ten sposéb argumentéw potwierdzajgcych za-
sadno$¢ uznania wyréznionych sposobéw czytania za typowe we
wczesnym okresie nauki czytania.
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3.2.6. Model przyswajania czytania przez dzieci polskie
G. Krasowicz-Kupis

Model przyswajania czytania przez dzieci polskie opracowa-
ny przez G. Krasowicz-Kupis (1999), obejmujacy nauke czytania
od klasy zerowej do klasy trzeciej, zawiera trzy sukcesywnie na-
stepujace etapy, odpowiadajace formalnym poziomom nauki.

1.Dominacja strategii analitycznych fonologicznych, na ktéra
wskazuje stosowanie przy czytaniu gloskowania z dominacjg ble-
dow czasowych polegajacych na powtarzaniu glosek, pauzach
wewnatrzwyrazowych, przy minimalnej liczbie bledéw (ponizej
1%) o charakterze znieksztalcen; wysoka prognostycznoéé¢ umie-
jetnosci fonemowych dla czytania na tym etapie; wysokie korela-
cje osiggnie¢ w czytaniu z aktualnymi umiejetnosciami skupiony-
mi w ramach czynnika fonemowego oraz niewielki wplyw umie-
jetnosci sktadniowych.

Autorka podkresla, ze w tym etapie czytania dominujaca stra-
tegia analityczna fonologiczna bazuje na fonemach, nie ujawnita
sie natomiast wyraznie rola czastek subsylabowych, takich jak rymy
i aliteracje dla osiagnie¢ w czytaniu w tym poczatkowym okresie
nauki. Autorka wiaze to ze specyfika polskiej ortografii, ktéra ma
charakter bardziej transparentny od angielskiej, co powoduje, ze
sekwencyjne przetwarzanie liter w czytaniu jest metoda efektyw-
na.

2.Etap przejSciowy miedzy czytaniem analitycznym fonolo-
gicznym a globalnym wyrazowym, na ktéry wskazuje zmniejsze-
nie sie proporcji bledéw czasowych, a zwigkszenie proporcji ble-
déw o charakterze znieksztalceni; zmiana rodzaju bledéw czaso-
wych, rzadziej sg to powtérzenia glosek, a czeséciej sylab i wyra-
z6w oraz zwiekszenie liczby pauz miedzywyrazowych; obnizenie
sie prognostycznosci umiejetnosci fonemowych przy utrzymujg-
cej sie prognostycznosci rozpoznawania i tworzenia aliteracji;
utrzymujacy sie wysoki zwigzek z aktualnie prezentowanym po-
ziomem umiejetnosci metafonologicznych, wymagajacych zaawan-
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sowanych operacji §wiadomej kontroli i przetwarzania; wzrost
mocy prognostycznej wczesnej umiejetnoéci korygowania zdan,
ktéra powigzana jest ze Swiadomos$cia sktadniowsq i leksykalna.

Na drugim etapie nauki czytania miejsce strategii analitycz-
nej fonologicznej na bazie fonemu zajmuje strategia fonologiczna
na bazie sylaby i wiekszych czastek wyrazowych, czasami prze-
ksztalcajaca sie w strategie wyrazowa caloSciowa. Strategia ta nie
jest jeszcze w pelni efektywna. W dekodowaniu pseudowyrazéw
nadal dominuje strategia fonologiczna. Zdaniem autorki moze to
sugerowad, ze dzieci dostosowujg strategie czytania do rodzaju
czytanego materiatu.

3.Dominacja strategii calosciowych — wyrazowych i frazo-
wych, na ktéra wskazuje znaczny spadek odsetka bledéw czaso-
wych i zmiana ich charakteru na powtérzenia stéw lub fraz gtow-
nie o charakterze autokorekty; wzrost proporcji btedéw o charak-
terze substytucji semantycznych uwarunkowanych kontekstem
jezykowym; spadek poprawnosci dekodowania pseudowyrazéw;
wysoka predyktywnoéé wczesnych umiejetnoéci metafonologicz-
nych, istotny wplyw umiejetnosci rozpoznawania aliteracji oraz
istotna predyktywnos$¢ czynnika osadéw poprawnoéci gramatycz-
nej zdan.

Z cytowanego modelu wynika, ze rozwdéj umiejetnosci czyta-
nia dzieci polskich w wieku od 6 — 9 lat nie przebiega przez faze
logograficzg jak sugeruje model U. Frith. Od poczatku nauki czy-
tania ma on zdecydowanie jezykowy charakter, a konkretnie fono-
logiczny. Podobny jest do fazy alfabetycznej w teorii U. Frith. Wraz
z postepem w czytaniu stosowana przez dzieci strategia staje sie
globalng wyrazowa lub frazowa w zaleznosci od tego czy czytana
jest lista wyrazéw czy tekst. Wraz z postepem w czytaniu nalezy
sie spodziewaé automatyzacji procesu przetwarzania i przez to
wzrostu umiejetnosci czytania. Odrebnoéé¢ modelu przyswajania
czytania polskich dzieci od przedstawianych wczesniej modeli
opracowanych dla dzieci angielskich wynika z odrebnosci jezy-
kéw, wieku w ktérym dzieci rozpoczynajg nauke oraz odmiennych
metod stosowanych w nauczaniu poczatkowym.
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3.3. Modele koneksjonistyczne

Ponizej zostang przedstawione wybrane teorie podejmujgce
proby taczenia modeli tradycyjnych z rozwojowymi. Teoriom roz-
wojowym zazwyczaj brakuje odniesienia do systemu przetwarza-
nia informacji, popularnego wéréd psychologéw poznawczych
i neuropsychologéw. Braki w zakresie odniesienia do systemu prze-
twarzania informacji uzupetniaja modele koneksjonistyczne.

Zdaniem autoréw, podejmujacych préby laczenia podejscia
poznawczego i rozwojowego, analiza czytania wymaga wsparcia
ze strony obu wyréznionych typéw modeli teoretycznych (Seymo-
ur 1990). Pierwsze okreélaja komponenty systemu czytania i ich
wzajemne relacje. Drugie z kolei przedstawiaja transformacije
systemu poznawczego cechujacego sie brakiem umiejetnosci czy-
tania w system zawierajacy wszystkie komponenty aktywne
u sprawnie czytajgcych. Pewna integracja tych dwéch podejéé jest
mozliwa.

3.3.1. Préby potaczenia modelu U. Frith z systemem
modularnego przetwarzania informacji

Prébe przetozenia modelu U. Frith na system modularnego
przetwarzania informacji podejmowali P. Seymour i C. MacGre-
gor w 1984; P. Seymour w 1987; P. Seymour, H. Evans i S. Kinni-
son w 1989 i J. Morton w 1987 roku (za Seymour 1990).

P. Seymour i C. MacGregor sugerowali, ze strategie opisane
przez U. Frith mozna utozsami¢ z modularnymi sktadnikami mo-
delu przetwarzania informacji. Uznali, ze stosowanie strategii lo-
gograficznej zalezne jest od wzrokowego leksykonu, okreslanego
jako system rozpoznawania, w ktérym stowa moga by¢ identyfiko-
wane w oparciu o ich wizualne cechy i kojarzone ze znaczeniem.
Nastepnie magazynowane stajg sie zaczatkiem semantycznego i fo-
nologicznego systemu. Pojawienie sie strategii alfabetycznej uwa-
runkowane jest uksztaltowaniem sie tréjstronnej struktury, ktéra
zawiera system wizualnego réznicowania liter, system kontrolny
pisania liter i system stanowiacy dZwiekowa reprezentacje czesci
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mowy. Struktura ta umozliwia odtwarzanie wizualnie prezento-
wanych liter, pisanie liter jako reprezentacji dZwiekéw oraz zamiane
liter na gloski. W cytowanym modelu systemy logograficzny i alfabe-
tyczny rozwijaja sie niezaleznie od siebie. W ten sposéb model ten
réznicuje oddzielne procesy biorace udzial w czytaniu, nie potwier-
dza natomiast ich sekwencyjnosci oraz sugeruje brak zaleznosci
pomiedzy nimi.

Na bazie systemu alfabetycznego powstaje struktura ortogra-
ficzna, reprezentowana przez znaczace fonologicznie samogloski
oraz grupy spoélgtoskowe, umozliwiajac tym samym identyfikowa-
nie i wymawianie nowych stéw. Model ten zaklada, ze w trakcie
rozwoju etapu afabetyczno-ortograficznego system logograficzny
moze niezaleznie i réwnolegle nadal funkcjonowa¢ i rozwijaé sie,
co autorzy przedstawiaja graficznie:

Struktura logograficzna Struktura alfabetyczna

Struktura ortograficzna

Hustracja 2. Schemat relacji medzy etapami czytania wedlug
P. Seymoura i C. MacGregora (1984).

Wyodrebnienie podwoéjnego leksykalnego systemu tzn. réwno-
legle funkcjonujacych proceséw logograficznego i ortograficznego
rozpoznawania sléw, wyréznia model P. Seymoura i C. MacGrego-
ra (Seymour 1990) sposrdd innych. Podobnie jak U. Frith wyréz-
niajg oni procesy logograficzne, alfabetyczne i ortograficzne, ale
sekwencyjnosé¢ i zalezno$¢ odnosza tylko do alfabetycznego i or-
tograficznego systemu, uznajgc logograficzny za funkcjonalnie
niezalezny chociaz réwnolegly rozwojowo.

J. Morton (1987, cyt. za Seymour 1990) z kolei prezentuje swdj
model w formie sekwencji niezaleznych rozwojowo proceséw,
z ktérych kazdy reprezentuje inny sposéb modularnego przetwarza-
nia informacji w trakcie nauki czytania. Wczesna logograficzna faza
jest systemem rozpoznawania stéw blisko powigzanym z rozpozna-
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waniem obrazkéw i przedmiotéw. Rozpoznawane stowa trafiajg
bezposrednio do obrazowego systemu semantycznego, a poprzez
jego polaczenie z werbalnym systemem semantycznym, mozliwe
staje sie nastepnie ich wymoéwienie. Faza alfabetyczna wymaga
wyksztalcenia sie funkcjonalnie niezaleznego systemu, odpowie-
dzialnego za przekladanie elementéw mowy na litery i takze od-
wrotnie, przekladania rozpoznawanych liter na dzwieki mowy.
W trakcie tego stadium poprzednia struktura logograficzna prze-
staje funkcjonowaé. Faza ortograficzna nastepuje wraz z rozwo-
jem kolejnej struktury uwzgledniajacej czastki morfologiczne, ktére
trafiaja bezposrednio do werbalnego systemu znaczeniowego, gdzie
przekladane sa na dzwigki. J. Morton identyfikuje wiec analogicz-
ne procesy jak P. Seymour i C. MacGregor, natomiast jego propo-
zycje dotyczace ich sekwencji i zaleznosSci miedzy nimi sg inne.
Sekwencje proceséw przyjmuje za U. Frith, nie uznaje jednak
zalezno$ci miedzy nimi, traktujac je jako odrebne i niezaleznie
rozwijajace sie procesy, co przedstawia graficznie w sposéb na-
stepujacy:
Struktura logograficzna

Struktura alfabetyczna

Struktura ortograficzna

Hustracja 3. Schemat relacji miedzy etapami czytania
wedlug]. Mortona (1987).

Kolejna przedstawiana koncepcja (Seymour, Evans i Kinnison
1989, cyt. za Seymour 1990) stanowi odmiane modelu P. Seymo-
ura i C. MacGregora, w ktérej znaczaca role przypisuje sie roz-
wojowi logograficznemu. Zalozono zgodnie z propozycja U. Frith
(1885), ze struktura ortograficzna moze by¢ traktowana jako efekt
polaczenia dwdch struktur wczesniej pojawiajacych sie w rozwo-
ju tzn. logograficznej i alfabetycznej. Réznica polega jednak na
tym, Zze zgodnie z opisywana teorig, te dwa procesy wspotwyste-
puja, a nie jak twierdzi U. Frith sukcesywnie po sobie nastepuja
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w trakcie rozwoju umiejetnosci czytania. Graficznie przedstawia
sie to nastepujaco:

Struktura logograficzna Struktura alfabetyczna

N S

Struktura ortograficzna

}

Hustracja 4. Schemat relacji miedzy etapami czytania wedlug
P. Seymour, M. Evans i S. Kinnison (za Seymour 1990).

Ksztaltowanie sie struktury ortograficznej w réwnym stopniu
zalezy od rozwoju niezbednych sprawnosci fonologicznych, doty-
czacych wyodrebniania czastek sktadajacych sie na wyraz, jak
i od reprezentacji logograficznych jako Zrédta informacji dotycza-
cej struktury liter w wyrazie. System ortograficzny rozwija sie po-
przez stopniowsg asymilacje zawartoéci systemu logograficznego.
Podstawowe sprawnosci sie kumulujg i dalej nastepuje réwnocze-
sny rozw6j wszystkich trzech proceséw.

Jeszcze inne stanowisko zaprezentowali M. Stuart i M. Col-
theart (za Seymour 1990), ktérzy zakwestionowali niezbednosé
poczatkowej fazy logograficznej w rozwoju. Wedtug nich zasadni-
czg i najistotniejsza kwestia jest posiadanie przez dzieci spraw-
nosci fonologicznych niezbednych do opanowania alfabetycznego
systemu ortografii. Posiadanie tych sprawno$ci umozliwia pomi-
niecie logograficznego czytania. Wiedza fonologiczna odgrywa
bezposrednia role w ksztaltowaniu systemu ortograficznego.

3.3.2. Model podwéjnej podstawy wedtug P. Seymoura

Analizujac rézne teorie dotyczace rozwoju umiejetnosci czy-
tania P. Seymour (1997) zwraca uwage na to, ze wszystkie uznaja
za najwazniejszy i decydujgcy dla powodzenia ten sam krytyczny
moment w nabywaniu tej umiejetnosci. Jest to tzw. etap alfabe-
tyczny, w ktérym nastepuje opanowanie zasad przektadania liter
na poszczeg6lne dzwieki mowy. Sugeruje to istnienie (nie dwéch)
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tylko jednej drogi do opanowania umiejetnoéci czytania, tj. drogi
poprzez faze alfabetyczna, ktéra poprzedza rozwojowo nastepuja-
ca po niej docelowq faze ortograficzna.

P. Seymour proponuje model (1996, 1997, 1999), w ktérym dwie
drogi w sposéb niezalezny moga prowadzi¢ do opanowania orto-
graficznego etapu czytania. Jest to model podwéjnej podstawy
(dual foundation model) dotyczacy procesé6w poznawczych zaan-
gazowanych we wczesnym okresie nauki czytania, ktéry stanowi
kontynuacje i rozwiniecie prezentowanego wczesniej modelu la-
czacego w sobie podejécie poznawcze i podejscie rozwojowe.
Model ten zawiera:

1.Dwa proste systemy pelniace role podstawowa: sa to proces

identyfikacji logograficznej oraz mechanizm alfabetyczne-
go dekodowania.

2.Bardziej zaawansowany modul ortograficzny, ktéry repre-

zentuje system pisowni w formie uogélnionej i abstrakcyj-
nej.
3.Strukture morfograficzna reprezentujaca zespoly sylabowe
i morfologiczne.

4.System odnoszacy sie do swiadomoéci jezykowej, reprezen-
tujacy strukture jezyka, ktéra ma wplyw przyczynowy na
rozwdj czytania.

Model ten pokazuje organizacje proces6w poznawczych we
wczesnym okresie czytania oraz, za pomoca strzatek, powiazania
przyczynowe. Zmiany jakim podlega proces rozwoju czytania,
obrazuje przestrzenna struktura modelu, te ktére pojawiajag sie
najwcze$niej znajduja sie na gérze, pojawiajace sie w dalszej ko-
lejnosci przedstawiane sa coraz nizej na diagramie.

Autor wyodrebnia cztery fazy rozwojowe nabywania umiejet-
noéci czytania:

Faza 0: Przedszkolna

Jest to okres poprzedzajacy nauke czytania, w trakcie ktérego
nastepuje rozwdéj S§wiadomosci jezykowej. Przedszkolne sprawno-
sci jezykowe dotyczace niektérych elementéw morfologicznych
(leksemy, morfemy), i fonologicznych (sylaby i czastki subsylabo-



106 Krystyna Sochacka — Rozwdj umiejetnosci czytania

we jak aliteracje, rymy i fonemy) sgq bazg dla rozwoju czytania.
Sprawnoéci te maja charakter epijezykowy, to znaczy wykorzysty-
wane sg w spos6b intuicyjny, automatyczny, bez udzialu §wiado-
mych proceséw umystowych.

Faza 1. Podstawowa

Ta poczatkowa faza pojawia sie wraz z rozpoczeciem nauki
czytania, wéwczas ksztaltuja sie podstawowe sprawnosci logogra-
ficzne i alfabetyczne. W fazie podstawowej dzieci poznaja mniej-
sze czastki wyrazu, rozbudowuja stownictwo, ucza sie relacji mie-
dzy literami i odpowiadajgcymi im dZwiekami i prostych proce-
dur dekodowania. Rozwijaja tez $§wiadomo$é metafonologiczna
w zakresie najmniejszych czgstek wyrazu (fonemoéw).

Przebieg tej fazy uzalezniony jest od charakteru systemu jezy-
kowego oraz od metod nauczania. Jezeli dziecko uczone jest me-
todami calosciowymi wédwczas sprawnoéci logograficzne pojawia
sie przed alfabetycznymi, podobnie moze by¢ w jezykach o zlozo-
nej nie transparentnej ortografii. Odwrotnie natomiast bedzie w pro-
stych, transparentnych systemach jezykowych oraz w sytuacji, gdy
w nauczaniu stosowane sg metody analityczno-syntetyczne, wow-
czas sprawnosci alfabetyczne pojawia sie przed logograficznymi.
W sytuacji stosowania tgczonych metod nauczania obydwa rodzaje
sprawnos$ci beda rozwija¢ sie réwnolegle.

Sprawnosci logograficzne rozumiane s przez P. Seymoura ana-
logicznie jak w pracach L. Ehri (1992): jest to utrwalanie w pamie-
ci wymowy stowa, jako calosci zlozonej z poszczegdlnych elemen-
téw. W zwigzku z tym zaréwno rozwdj logograficzny jak i alfabe-
tyczny uzalezniony jest od wiedzy dotyczacej relacji miedzy lite-
ra a dzwiekiem.

Faza 2. Ortograficzna

W tej fazie rozwija sie struktura ortograficzna, w ktérej stop-
niowo budowane sg zlozone relacje miedzy ortografig i fonologia.
Tworzone sa polgczenia subsylabiczne, wtedy w czytaniu dzieci
bardziej znaczace staja sie wieksze czastki takie jak np. rymy.
Dzieci odkrywajg, ze réznicowanie ryméw i aliteracji moze stu-
zy¢ jako podstawa do grupowania i klasyfikowania sléw i rozsze-
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rzania slownictwa. W tej fazie pojawia sie¢ §wiadomo$¢ metafono-
logiczna w zakresie wiekszych czastek (rymy i aliteracje).
Faza 3. Morfograficzna

W czasie jej trwania rozwija sie najwyzej zorganizowana, glow-
na struktura morfograficzna, umozliwiajgca taczenie wielosylabo-
wych i wielomorfemowych zespoléw. Nalezy podkresli¢, ze po-
szczegoblne fazy trudno jednoznacznie od siebie oddzielié¢, nie
nastepujg jedna po drugiej czy tez nie zastepuja sie wzajemnie,
przeciwnie zdobycze kolejnych faz kumuluja sie, a fazy zachodzg
na siebie.

Koncepcja P. Seymoura (1996, 1997, 1999) wydaje sie by¢ pod-
sumowaniem dotychczasowych badan nad przyswajaniem czyta-
nia. Laczy w sobie nie tylko modele poznawcze i modele rozwojo-
we, co bylo charakterystyczne dla modeli koneksjonistycznych,
ale uwzgledniajac przyczynowe uwarunkowania zmian jakim pod-
lega proces rozwoju czytania, laczy w sobie takze modele stadial-
ne i modele przyczynowe. P. Seymour podjal ponadto prébe roz-
wigzania kontrowersji zwigzanej z kierunkiem rozwoju $wiado-
mosci fonologicznej odwotujac sie do koncepcji rozwoju metaje-
zykowego dziecka wg J. Gomberta (1992). Uznal, ze §wiadomos¢
struktur jezykowych, takich jak wyrazy czy wieksze czgstki subsy-
labowe (rymy i aliteracje), obserwowana u dzieci w okresie przed-
szkolnym dotyczy epijezykowego poziomu rozwoju §wiadomosci
jezykowej, natomiast wyodrebnianie poszczegélnych fonemoéw
pojawiajace sie nastepnie wraz z edukacja szkolna dotyczy juz jej
poziomu metajezykowego (por. rozdz. 2.3.1) ijest pierwszym eta-
pem ksztaltowania sie §wiadomosci metajezykowej Scisle wigzacej
sie z kolejnoscig etapéw w nabywaniu czytania, ktéra stopniowo
postepuje dalej w kierunku wydzielania i manipulowania coraz
wigkszymi segmentami jezykowymi.

P. Seymour byl przeciwny uznawaniu jednego modelu, a tym
samym jednego sposobu czytania, jako uniwersalnego dla réznych
systemow jezykowych, czemu dawal wyraz w dyskusjach dotycza-
cych stadialnego modelu U. Frith (Seymour 1996). Jednocze$nie sam
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stworzyl model na tyle elastyczny, ze wydaje sie przystawaé do
ré6znych warunkéw nauczania i r6znych systeméw jezykowych,
a wiec ktéry na tym etapie naszej wiedzy, paradoksalnie wydaje
sie spelnia¢ wlasnie warunki uniwersalnosci.

3.4. Podsumowanie

Wsréd przedstawionych modeli nabywania czytania najnow-
szym, a takze najbardziej inspirujacym wydaje sie by¢ model
P. Seymoura, ktéry powstal w konsekwencji krytyki koncepcji
U Frith. Jako nowy wséréd innych modeli czytania, nie byl dotad
prezentowany w polskiej literaturze, a co za tym idzie, nie podej-
mowano jeszcze prob adaptacji tego modelu do naszych warun-
kéw, w przeciwienistwie do wczeéniejszego i przez to bardziej po-
pularnego modelu U. Frith. Na arenie miedzynarodowej to jednak
model U. Frith uznawany jest za uniwersalny dla ré6znych jezy-
kéw. Celem badan wtasnych, przedstawianych w dalszej czesci
ksigzki, uczyniono sprawdzenie uniwersalnosci tego wczeéniejsze-
go, bardziej popularnego modelu przyswajania czytania opracowa-
nego przez U. Frith. Weryfikacja adekwatnosci modelu U. Frith w wa-
runkach naszego systemu jezykowego moze zapobiec bezkrytyczne-
mu przyjmowaniu go, wzorem innych krajéw, na grunt polski bez
uwzglednienia r6znic wynikajacych ze specyfiki jezyka, stosowanych
metod nauczania, czy wieku dzieci rozpoczynajacych szkolng
nauke czytania.



Rozdziat 4

Badania wtasne

4.1. Cele badanh wtasnych

Glé6wnym celem badan byla charakterystyka psychologiczna
rozwoju umiejetno$ci czytania u dzieci w poczatkowym okresie
nauki. Cel ten realizowano poprzez analize zmian w specyfice
czynno$ci czytania na przestrzeni pierwszych dwoch lat nauki.

Czytanie traktowano jako jedng z form komunikacji jezyko-
wej, rozumiang jako zdolno$¢ budowania (nadawania) i rozumie-
nia (odbioru) informacji zgodnie z regutami danego jezyka (por.
rozdz. 1.1.). Istota i celem czytania jest rozumienie przekazywa-
nych informacji. Czytanie jest to odbiér informacji przekazanej
pisemnie (napisanej), w zwigzku z tym wymaga w pierwszej ko-
lejnosci umiejetnosci rozpoznawania i wyrazania symboli graficz-
nych, za pomoca ktérych zostata zakodowana informacja jezyko-
wa, tzn. wymaga opanowania techniki czytania. Pismo stanowi
graficzna reprezentacje mowy. Na poczatkowym etapie nauki czy-
tanie jest wiec czynno$cia odtwarzania formy dzwiekowej infor-
macji w oparciu o jej model graficzny. Wedtug D. Elkonina (1976)
jest to proces dekodowania, tzn. przejécia od graficznego modelu
do jego poczatkowej, ustnej formy dzwiekowej.

Zgodnie z przyjeta definicja czytanie ,stanowi ztozony pro-
ces psycholingwistyczny oparty na dekodowaniu tekstu oraz in-
terpretowaniu jego tresci” (Krasowicz-Kupis 1999, s. 19). Dekodo-
wanie i rozumienie sa dwoma oddzielnymi aspektami procesu
czytania. W poczatkowym etapie nauki czytania, w trakcie deko-
dowania materialu naturalnego, rozumienie wystepuje raczej jako
sposéb kontroli prawidlowosci wyéwiczonej czynnosci, niz jako
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gléwne zadanie i okre$lane jest czesto mianem identyfikacji. Roz-
woéj umiejetnosci czytania postepuje w kierunku automatyzacji
czynno$ci dekodowania, kiedy to odnajdywanie znaczenia jest
gléwnym celem. Przebiega on stopniowo, w kierunku od opraco-
wania graficznej postaci informacji, poprzez syntaktyczna i seman-
tyczna strukturyzacje, az do interpretacji znaczenia (Kli§ 1995).

W niniejszej pracy podjeto sie scharakteryzowania zmian roz-
wojowych w zakresie umiejetnosci czytania u dzieci w poczatko-
wym okresie nauki biorgc pod uwage nastepujace wskazniki:

— tempo czytania,

— poprawno$¢ czytania,

— popelniane bledy,

— rozumienie tre$ci czytanego materiatu,

— r6znice miedzy czytaniem materialu naturalnego i sztucz-

nego.

Sposréd wymienionych tutaj, najczeéciej stosowanymi mia-
rami przy opisie sprawnoS$ci czytania sg tempo oraz rozumienie.

Tempo czytania mierzy sie liczba wyrazéw prawidlowo od-
czytanych w ciggu jednej minuty i w tym wlasnie rozumieniu zo-
stalo opisane w tej pracy.

Rozumienie zazwyczaj ocenia sie w odniesieniu do przeczy-
tanego tekstu na podstawie dzialan (np. test Czytanie Grzywak-
-Kaczynskiej, Sobolewska 1988; Domek Krasnoludkéw Krasowicz-
-Kupis 1997) i wypowiedzi dzieci (np. testy Straburzynskiej i Sli-
winskiej 1983; Préby Czytania Bogdanowicz 1996). NajczeSciej
poréownuje sie zgodnoéé wyliczonych przez dziecko elementéw
z elementami przedstawionymi przez autora tekstu, zadajac pyta-
nia kontrolne. Badania naukowe dotyczgce rozumienia w czytaniu
najczesciej obejmowaly dzieci od drugiej klasy (por. Zborowski 1970;
Batachowicz 1988; Ober 1998), co uzasadniano tym, ze dzieci w kla-
sie pierwszej sg jeszcze na etapie ksztaltowania techniki czytania.
Rzadziej badano rozumienie tresci czytanego materiatu u dzieci
z klasy pierwszej. Warto jednak zaznaczyé, ze M. Bogdanowicz
(1996) badata rozumienie u dzieci jeszcze mlodszych, tj. w koficu
klasy przedszkolnej (czerwiec).
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W celu obserwacji zmian rozwojowych w czytaniu ze zrozu-
mieniem wazne wydalo sie §ledzenie zmian w tym zakresie od
poczatku okresu badawczego, tzn. od poczatku drugiego semestru
klasy przedszkolnej (luty). Dotad nie badano rozumienia w czyta-
niu dzieci w tym wczesnym okresie nauki czytania. Ponadto nie
ograniczono sig, jak w badaniach dotychczas podejmowanych, do
sprawdzenia rozumienia tekstu, ktére okazalo sie zbyt trudne dla
badanych dzieci w tym wczesnym okresie nauki czytania (co wy-
kazaly badania pilotazowe prowadzone w koncu pierwszego seme-
stru klasy zerowej, por. rozdz. 4.2.1.). W trakcie badan wtasnych
oddzielnie $ledzono, réwniez po raz pierwszy, zmiany w rozumie-
niu wyrazéw, zdan i tekstu.

Poprawno$¢ rzadziej pojawia sie jako miara czytania, réznie
tez bywa rozumiana, czesto okreslana jest poprzez liczbe badz
procent bledéw popelnianych w trakcie czytania (Straburzynska,
Sliwinska 1983; Bakker 1998; Frith, Wimmer, Landerl 1998). Taki
spos6b jej rozumienia ma miejsce najczesSciej wéwczas, gdy
wszystkie badane dzieci czytajg taka sama liczbe wyrazéw lub
jednakowo dlugi tekst. W tej pracy, ze wzgledu na r6zna liczbe
wyrazéw czytanych przez poszczegélne dzieci w jednakowym
czasie przyjetym w badaniu (jedna minuta), wynikajaca z rézne-
go stopnia przyswojenia umiejetnoéci czytania, rozumienie po-
prawnosci czytania przyjeto za G. Krasowicz-Kupis (1999), stano-
wi ono proporcje wyrazéw prawidlowo przeczytanych do wszyst-
kich przeczytanych w okreslonym czasie, tu w czasie jednej mi-
nuty.

Problem btedéw w czytaniu do tej pory stosunkowo rzadko
byl podejmowany przez badaczy (por. rozdz. 1.5.). W Polsce
uwzgledniala je w swoich badaniach G. Krasowicz-Kupis (1999),
ktéra analizujac proces czytania badanych dzieci okreslata ogdlng
liczbe popelnionych btedéw kazdego typu bez dokonywania szcze-
gotowej charakterystyki poszczegélnych bledéw. W opisywanych
tu badaniach podluznych, nie tylko wyrézniono bledy najczesciej
popelniane przez dzieci w poczatkowym okresie nauki, ale prze-
sledzono i poréwnano jak zmienia sie czestotliwosé kazdego
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z wyr6znionych bledéw na przestrzeni szesciu kolejnych sesji ba-
dawczych prowadzonych w drugim pélroczu klasy przedszkolnej
oraz w klasie pierwszej.

We wszelkich zadaniach bazujacych na materiale naturalnym
czynnik znaczenia ma istotny wplyw ulatwiajacy wykonywanie
wszelkich operacji fonologicznych, pozwalajac jednoczesnie na
kompensacje ewentualnych trudnosci. Z tego powodu za trafniej-
szg miare umiejetnoéci fonologicznych uznaje sie zadania wyko-
rzystujace pseudostowa (Krasowicz-Kupis 1999). Poréwnanie wy-
nikéw czytania materialu sztucznego z rezultatami uzyskanymi
w czytaniu materialu naturalnego pozwala tym samym badaé
wplyw czynnikéw pozafonologicznych, takich jak znaczenie czy
pamie¢ wzrokowa, na wyniki w czytaniu. Wlgczenie materiatu
sztucznego do badan umozliwilo obserwacje umiejetnosci fono-
logicznych dzieci, w oparciu o ktére taki material moze by¢ odczyta-
ny, bez utatwiajacego czy tez kompensujgcego wplywu znaczenia
oraz pamieci.

Tak szczegélowa i systematyczna charakterystyka czytania
u dzieci, ktéra byta gtéwnym celem tej pracy, dotychczas nie byta
podejmowana. Do tej pory nie badano techniki czytania ani rozu-
mienia treSci czytanego materialu u dzieci przed koncem klasy
przedszkolnej. Po raz pierwszy réwniez kontrolowano umiejetno-
$ci czytania tak czesto (co dwa miesiagce w drugim péiroczu klasy
przedszkolnej) u tych samych dzieci, co umozliwito obserwacje
i analize zmian rozwojowych w nauce czytania. Szczeg6towa ana-
liza bledéw, jaka podjeto w ramach tej pracy, uwzgledniajaca roz-
wojowy aspekt wystepowania bledéw we wczesnym czytaniu pol-
skich dzieci, réwniez nie byla dotychczas prowadzona. W bada-
niu rozumienia czytanego materiatlu, po raz pierwszy réwniez §le-
dzono zmiany w rozumieniu znaczenia wyrazéw oraz tresci zdan
i tekstu oddzielnie.

Poza gléwnym celem, ktérym byta charakterystyka rozwoju
umiejetnodci czytania, w trakcie przeprowadzanych badan reali-
zowano ponadto nastepujgce cele szczegélowe:

— okreélenie strategii czytania u badanych dzieci,
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— okreslenie zmian rozwojowych w zakresie strategii czyta-

nia w czasie pierwszych dwéch lat nauki czytania.

Rozumienie strategii czytania oparte bylo na psychologicznej
charakterystyce czynno$ci czytania, obejmujacej analize proce-
séw poznawczych zaangazowanych w toku czytania. Poniewaz
badania dotyczyly poczatkowego okresu nauki, podjeto prébe opi-
sania sprawnosci umystowych wykorzystywanych przez dzieci
w procesie dekodowania stéw. Dekodowanie stéw moze dokony-
wacé sie przy udziale doéé zlozonego kompleksu (zespolu uzupel-
niajgcych sie wzajemnie) proceséw poznawczych tworzacych me-
chanizm odtwarzania dZzwiekowej formy wyrazu, co wiecej, moze
odbywaé¢ sie w rézny sposéb, angazujac poszczegdélne zdolnosci
w wiekszym lub mniejszym stopniu. Podejmujac prébe czytania
dziecko moze, odwolujac sie do percepcji i pamieci wzrokowej,
przypomnieé sobie dany wyraz poznany w przeszlosci, czy tez
korzysta¢ ze wskazéwek kontekstowych. Moze tez odczytaé¢ go
wykorzystujac zdolnosci jezykowe, poprzez zamiane sekwencji
poszczegblnych liter na gloski i dokonanie syntezy dZzwiekéw, albo
dokona¢ analizy stowa w oparciu o jego czeéci sktadowe wieksze
niz fonem (np. sylaba); moze wreszcie w czytaniu pomingé dane
stowo, gdy sposéb czytania okaze sie w konkretnym przypadku
nieskuteczny i podjeta préba nie powiedzie sie (Thompson, Tay-
mans 1994). Sposdb czytania angazujacy okreélone sprawnosci
umystowe, czy inaczej psychologiczny mechanizm procesu deko-
dowania, nazywany bedzie strategia czytania.

Okreslenie strategii czytania badanych dzieci umozliwila ana-
liza ich czynnosci czytania. O rodzaju strategii, ktéra dziecko po-
sluguje sie w dekodowaniu stéw mozemy wnioskowaé w oparciu
o nastepujgce wskazniki :

— spos6b dekodowania (caloSciowy czy analityczny),

— poréwnanie czytania materialu naturalnego i sztucznego,

- rodzaj najczesciej popelnianych bltedéw w czytaniu.

Wymienione wyzej sposoby dekodowania angazuja wzroko-
we, badZ jezykowe sprawnos$ci. Zgodnie z opisywang wczesniej
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teoria podwoéjnej drogi w rozpoznawaniu stéw (por. rozdz. 1.4)
moga one by¢ rozpoznawane bezposrednio poprzez droge wzro-
kows i wtedy méwimy o strategii wzrokowej w czytaniu lub moga
by¢ rozpoznawane posrednio, gdzie najpierw nastepuje konwer-
sja litera-dzwiek, czyli tzw. dekodowanie fonologiczne i dopiero
w oparciu o dZwiek nastepuje rozpoznanie stowa. Ten sposéb czy-
tania to tzw. strategia fonologiczna. Zalozono, Zze u badanych dzieci
bedzie mozna obserwowaé¢ analogiczne strategie czytania. Cha-
rakterystyke oraz wskazniki obu strategii ustalono na podstawie
literatury oraz badan pilotazowych (por. rozdz. 1.4. i rozdz..4.2.1.)

Strategia wzrokowa polega na tym, ze dzieci w czytaniu opie-
raja sie na wizualnych wskazéwkach, i gtéwnie poprzez kanat
wzrokowy docieraja do znaczenia tekstu. Cecha charakterystycz-
na strategii wizualnej jest rozpoznawanie wyrazéw w oparciu
o wzrokowa pamie¢ wyrazé6w wczesniej poznanych. Strategia ta
nazywana bywa réwniez globalng lub leksykalna (Goswami, Bry-
ant 1990), bowiem wyrazy rozpoznawane sg tu na podstawie wy-
gladu caloéci bez zwracania uwagi na poszczegélne litery (por.
rozdz. 1.4).

Cechy wskazujace strategie wizualna:

— czytanie wyrazami, bez literowania,

— lepsze czytanie wyrazéw znanych w poréwnaniu ze sztucz-

nymi,

— czestsze popelnianie bledéw wskazujacych, ze droga wzro-
kowa byla istotna w docieraniu do znaczenia np.: zamiana
wyrazOw na inne, zamiana pseudowyrazéw na wyrazy, a tak-
ze inwersja.

Strategia fonologiczna opiera sie na tym, ze dzieci znaja rela-
cje miedzy gloskami i literami. Potrafia dokonaé¢ segmentacji wy-
razu na poszczeg6lne elementy i przyporzadkowaé okreslonym
znakom reprezentujace je dzwieki, a nastepnie odczyta¢ wyraz
w drodze syntezy tych dzwiekéw. Jest to droga fonologiczna w do-
tarciu do znaczenia czytanego materialu. W tej fazie dziecko po-
trafi juz odczytywaé wyrazy nieznane sobie oraz sztuczne (por.
rozdz. 1.4).
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Cechy wskazujace strategie fonologiczna:

— odnoszenie poszczegélnych liter do dzwieku (tzw. literowa-
nie lub sylabizowanie),

- odczytywanie wyrazéw sztucznych na podobnym poziomie
jak naturalnych,

— popelnianie bledéw wynikajacych z nieprawidlowego od-
noszenia litery do dZzwieku, jak zamiana, dodawanie czy
opuszczanie liter w czytanych wyrazach, np. upraszczanie
zbiegu spélglosek.

Wszystkie wymienione wskazniki strategii zostaly zanalizo-
wane i poré6wnane dla kazdej sesji badawczej. Btedy wybrano
w oparciu o analize rzeczywistych bledéw popelnianych w trak-
cie czytania przez dzieci (Sochacka 2001).

Nalezy podkreslié, ze analiza bledéw podjeta w tej pracy nie
miala charakteru klinicznego, nie poszukiwano trudnosci, ktére
mogly powodowaé wystepowanie okreslonego rodzaju bledow.
W tej pracy koncentrowano sie na poszukiwaniu prawidlowosci
rozwojowych w przyswajaniu umiejetnosci czytania, do ktérych
nalezy réwniez popelnianie btedéw wystepujace w czytaniu dzie-
ci we wczesnym okresie nauki oraz podlegajace okreslonym zmia-
nom w trakcie rozwoju umiejetnosci czytania.

Kolejnym celem szczegélowym pracy bylo okreslenie zmian
rozwojowych w zakresie strategii czytania. Przeanalizowano
w zwigzku z tym zmiany nastepujace w czynnosci czytania u dzie-
ci w trakcie dwéch pierwszych lat nauki, co pozwolilo przesle-
dzi¢ przebieg rozwoju umiejetnosci czytania w tym poczatkowym
okresie nauki.

W literaturze dominuja modele rozwoju umiejetnosci czyta-
nia opracowane na populacjach anglojezycznych, gléwnie o cha-
rakterze stadialnym. Znamienng ich cecha jest opis pierwszej fazy
w nauce czytania jako uwarunkowanej wzrokowo, opartej na me-
chanizmach dekodowania wizualnego. Uwarunkowania jezyko-
we i poznawcze pojawiaja sie dopiero w nastepnych fazach. Znaj-
dujemy to w modelu G. Marsha i wsp.(1983), modelu U. Frith (1985)
oraz w modelu D. Bakkera (1990) (por. rozdz. 3.2.). Na uwage za-
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stuguje szczegdlnie koncepcja U. Frith. Koncepcja ta zostala opra-
cowana w oparciu o analize ogromnej ilo$ci r6znych badan i, mimo
ze powstata w oparciu o badania czytania w jezyku angielskim,
uznawano ja za uniwersalng dla réznych jezykéw. Z tego wzgle-
du w niniejszej pracy przyjeto ja jako model teoretyczny.

Przedstawiajac proces nabywania umiejetnoéci czytania przez
dzieci U. Frith wyodrebnita trzy sekwencyjnie przebiegajace fazy:
logograficzna, alfabetyczna i ortograficzna. Koncepcje U. Frith sze-
rzej opisano w rozdziale 3.2.2. W pierwszej, logograficznej fazie
wyrazy rozpoznawane sg za pomoca opisanej wyzej strategii wzro-
kowej. Dzieci nie uSwiadamiajg sobie jeszcze zalezno$ci miedzy
literami a dzwiekami mowy. W kolejnej, alfabetycznej fazie wyra-
zy dekodowane sg wylacznie za pomoca przedstawionej powyzej
strategii fonologicznej. Na tym etapie nauki dziecko traktuje relacje
litera-gloska w sposéb bezwzgledny, dlatego tez osiagniecie drugie-
go etapu w czytaniu jest konieczne do prawidlowego czytania lecz
nie wystarczajgce. Dziecko nie posiada jeszcze umiejetnosci wy-
biérczego stosowania mechanizmu dekodowania i postuguje sie tylko
aktualnie osiagnietym. Dopiero w ostatniej, trzeciej fazie, nazwa-
nej ortograficzng, dziecko wykorzystuje tacznie sprawnosci uzy-
skane w fazach poprzednich, przez co proces czytania staje sie
dojrzaty, oparty o optymalny w danym przypadku mechanizm
dekodowania. Uzywane sg wtedy wybidérczo obydwie strategie,
czytajacy zwieksza tempo czytania poprzez calo$ciowe rozpozna-
wanie coraz wiekszej iloSci zmagazynowanych w pamieci zespo-
t6w liter, a nastepnie wyrazéw. Automatyzacja procesu czytania
umozliwia wieksza koncentracje na tresci czytanego materiatu.

Opisanie zmian rozwojowych w zakresie strategii czytania
u dzieci uczacych sie czytaé po polsku, umozliwilo poré6wnanie
przebiegu procesu przyswajania umiejetnoéci czytania obserwo-
wanego w prezentowanych badaniach z modelem nabywania umie-
jetno$ci czytania przedstawionym przez U. Frith. Tego rodzaju po-
réwnanie pozwolito sprawdzi¢ uniwersalno$é opracowanego przez
te autorke modelu, w celu unikniecia bezkrytycznego przenosze-
nia go na grunt polski.
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4.2. Problemy i hipotezy badawcze

W oparciu o literature przedmiotu i przyjete zalozenia teore-
tyczne, przedstawione w poprzednich rozdziatach, sformulowa-
ne zostaly problemy i hipotezy badawcze.

Postawiono nastepujace problemy badawcze:

1.Czy w rozwoju czynno$ci czytania w okresie pierwszych
dwéch lat nauki mozna stwierdzi¢ cechy wskazujace na
zmiane strategii czytania?

2.Czy wyzej wymienione zmiany (jesli sa) zgodne sg z mode-
lem U. Frith?

W konsekwencji sformutowano dwie hipotezy badawcze:

I. W okresie pierwszych dwéch lat nauki mozna stwierdzié
zmiany nastepujgce w strategii czytania w kierunku od wizualnej
ku fonologiczne;j.

Powyzsza hipoteza zostala postawiona na bazie modelu
U. Frith. Pierwsze sesje badawcze obejmowaly sprawdzenie umie-
jetnosci czytania w poczatkowym okresie nauki, cechujace sie wg
U. Frith strategia wizualng, a ostatnie obejmowaty koniec klasy
pierwszej, gdzie wplyw nauki pisania powinien wskazaé na stra-
tegie alfabetyczna. Weryfikacja tej hipotezy zostala przeprowadzona
w oparciu o analize i por6wnanie wskaznikéw strategii na poszcze-
gblnych etapach nauki czytania. Dla kazdej sesji badawczej zo-
staly zanalizowane i por6wnane nastepujace wskazniki: sposéb
dekodowania, tempo i poprawno$é czytania materialu naturalne-
go i sztucznego oraz rodzaj najczeSciej popelnianych btedéw
w czytaniu.

Zgodnie z przyjetg hipoteza oczekiwano, ze:

- poczatkowe cato$ciowe rozpoznawanie wyrazéw charakte-
rystyczne dla strategii wzrokowej, bedzie stopniowo ustepo-
walo miejsca czytaniu poprzez typowe dla strategii alfabe-
tycznej literowanie,

— w klasie przedszkolnej tempo i poprawnos$é czytania wyra-
z6w naturalnych bedzie wyrazZnie lepsze w poréwnaniu
z tempem i poprawnos$cia czytania wyrazéw sztucznych,
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w klasie pierwszej natomiast wymienione wyniki w zakre-
sie czytania wyrazéow naturalnych i sztucznych beda sie
ksztaltowaé¢ na podobnym poziomie,

— dzieci w poczatkowych sesjach badawczych czesciej popel-
nia¢ bedg bledy wskazujace, ze droga wzrokowa byla istot-
na w docieraniu do znaczenia, tzn. dominowac¢ beda takie
btedy, jak zamiana wyrazéw na inne, zamiana pseudowy-
razéw na wyrazy, a takze inwersja. Natomiast liczba ble-
déw wynikajacych z nieprawidtowego odnoszenia litery do
dzwieku bedzie przewazaé¢ w sesjach badawczych przypa-
dajacych na klase pierwsza, kiedy to wsréd popelnianych
przez dzieci bledéw dominowaé bedzie zamiana bdpg, do-
dawanie i pomijanie y oraz upraszczanie zbiegu spdlgto-
sek.

Druga hipoteza badawcza brzmi:

II. Uzyskany wzorzec rozwoju czytania wskazuje zgodnosé

z modelem U. Frith, tzn. pokazuje dominacje strategii wizualnej
w pierwszym okresie nauki czytania i jej transformacje w strate-
gie fonologiczng w toku rozwoju.

Weryfikacje drugiej hipotezy przeprowadzono w oparciu o ana-
lizy wczesniej opisane (stanowiace weryfikacje hipotezy pierw-
szej) oraz przez poréwnanie kierunku ewentualnych zmian z mo-
delem U. Frith. Oczekiwano, ze zmiany obserwowane w zakresie
poszczegblnych wskaznikéw strategii beda wskazywaly na analo-
giczny przebieg procesu przyswajania czytania jak w uznawanym
za uniwersalny modelu U. Frith.

4.3. Procedura badawcza

4.3.1. Przebieg badania

Badania mialy charakter longitudinalny i trwaty od pétrocza
klasy zerowej do konca klasy pierwszej. Poprzedzone zostaly ba-
daniami pilotazowymi, ktére mialy miejsce przy koncu pierwsze-
go pélrocza klasy przedszkolnej w styczniu. W trakcie badan pilo-
tazowych sprawdzono i ewentualnie dopracowano przygotowane
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narzedzia badawcze. Po miedzysemestralnej przerwie rozpocze-
to zasadnicze sesje badawcze. Dzieci przebadano réznorodnymi
prébami sprawdzajacymi umiejetnosé czytania szeSciokrotnie.
Trzykrotnie w ciggu drugiego semestru klasy zerowej w odstepach
dwumiesiecznych (w lutym, kwietniu i czerwcu) oraz trzykrotnie
w klasie pierwszej w odstepach czteromiesiecznych (w pazdzier-
niku, lutym i czerwcu). Badania prowadzone byly indywidualnie
z kazdym dzieckiem, czas kazdej sesji po§wieconej czytaniu trwat
okoto dwudziestu minut. Czytanie rejestrowane bylo na tasmie
magnetofonowej.

W przeprowadzonych badaniach uwzgledniono réwniez kon-
trole zmiennych uznanych za istotne dla procesu czytania. Byly to
wybrane sprawno$ci poznawcze takie jak poziom rozwoju umy-
slowego, sprawnosci wzrokowe oraz sluchowo-fonologiczne (por.
rozdz.2.). Badania wybranych zdolnosci poznawczych zostaly prze-
prowadzone po zakonczeniu préb sprawdzajacych czytanie. Ostat-
nia sesja badawcza, prowadzona réwniez indywidualnie z kaz-
dym dzieckiem trwala okoto dwéch godzin.

Schemat przebiegu kolejnych etapéw badania czytania przed-
stawiono w tabeli 1.

Tabela 1. Schemat badania czytania

Sesja Klasa Miesiac Liczba Przedmiot
badanych badania
| sesja 0 Luty 94 Czytanie
Il sesja 0 Kwiecien 92 Czytanie
Il sesja 0 Czerwiec 86 Czytanie
IV sesja 1 Pazdziernik 91 Czytanie
V sesja 1 Luty 90 Czytanie
VI sesja 1 Czerwiec 79 Czytanie

W obawie, ze zadania badawcze beda zbyt nuzace dla dzieci,
aby je zacheci¢ i zmotywowaé do czytania, przewidziano dla kaz-
dego dziecka drobne gratyfikacje, w postaci np. batonika, kredek
czy bloku rysunkowego, bezposrednio po zakoniczeniu kazdego
spotkania. W efekcie dzieci niecierpliwie oczekiwaly kazdego spo-
tkania, pracowaly z ochotg i wytrwale.
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Zgode rodzicow na badanie ich dzieci uzyskano w czasie ze-
bran organizowanych przez wychowawcéw klas. Na sukcesywne
sprawdzanie umiejetnosci czytania w klasie przedszkolnej i w kla-
sie pierwszej wyrazili zgode wszyscy rodzice. W przypadku jed-
nego dziecka rodzice nie zgodzili sie na badanie psychologiczne
w ostatniej sesji, dlatego tez nie objeto go badaniem.

4.3.2. Miejsce badania

Spotkania z dzieémi odbywaly sie w duzej osiedlowej Szkole
Podstawowej nr 45 w Bialymstoku, w gabinecie pedagoga szkol-
nego lub w jednym z dwéch pomieszczenn przeznaczonych do
zaje¢ z zakresu terapii pedagogicznej, zaleznie od mozliwoéci.
Pomieszczenia te byly mniejsze niz klasy, w ktérych dzieci miaty
zajecia lekcyjne, wygladaty inaczej: byty kolorowe, wyposazone
w zabawki i atrakcyjne pomoce dydaktyczne, dlatego dzieci przy-
chodzity do nich chetnie, wiedzione ciekawoscig. Zajecia w szko-
le odbywaty sie na trzy zmiany, ponadto cze$¢ dzieci czas przed
lub po lekcjach spedzata w §wietlicy szkolnej, dlatego badania
odbywaly sie o r6znych porach dnia.

4.3.3. Osoby badane

Badaniami objeto ogétem grupe 94 dzieci z miejskiej szkoty
w Biatymstoku. Liczbe dzieci uczestniczacych w poszczegélnych
sesjach badawczych podano w tabeli 1 (sesje czytania). Wahania
liczby dzieci w kolejnych sesjach badawczych najczesciej spo-
wodowane byly nieobecnoscia dzieci w szkole, ktéra szczegélnie
nasilala sie w miesiacu czerwcu, tak w klasie przedszkolnej jak
i pierwszej. Sredni wiek dzieci w momencie rozpoczynania ba-
dan tj. w polowie klasy zerowej wynosil 6 lat i 5 miesiecy, wiek
poszczeg6lnych dzieci zawieral sie miedzy 6 lat i 1 miesiac a 7 lat
i 1 miesigc. W badanej grupie bylo 56 dziewczynek i 41 chlop-
cow. Wykres 1 przedstawia charakterystyke wiekowa badanych
dzieci.
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liczba dzieci
[e2]

6;1 6,2 6,3 6,4 6,5 6,6 6,7 6,8 6;9 6,10 6;11 7,0 7;1

wiek dzieci: rok; miesiac

Wykres 1. Wiek dzieci w momencie rozpoczecia badan

4.3.4. Metody badawcze

4.3.4.1. Czytanie

Dzieci czytaly glosno réznorodny material w jezyku natural-
nym (wyrazy, tekst) i w jezyku sztucznym (peudowyrazy, pseudo-
tekst). Byly to listy wyrazéw i pseudowyrazéw jednosylabowych,
dwusylabowych i trzysylabowych eksponowane w kolumnach, oraz
tekst i pseudotekst. W pierwszych czterech sesjach (I — IV) dzieci
otrzymatly nastepujacy materiat do czytania:

— wyrazy i pseudowyrazy — 1-sylabowe,

— wyrazy i pseudowyrazy — 2-sylabowe,

— wyrazy i pseudowyrazy — 3-sylabowe,

— tekst i pseudotekst.

W sesji V i VI dodano ,trudne wyrazy” tj. dodatkowa liste,
ktéra utworzono z wyrazéw naturalnych lecz w zalozeniu niezro-
zumialych dla badanych dzieci, skladajgcych sie z trzech lub wie-
cej sylab. W dwéch konicowych etapach badania sprawdzano w ten
spos6b czy tempo i poprawno$¢ czytania wyrazéw naturalnych
ale nieznanych dzieciom rézni sie od tempa i poprawnosci czyta-
nia trzysylabowych pseudowyrazéw. W ostatnim VI etapie bada-
nia wylaczono czytanie wyrazéw i pseudowyrazéw jednosylabo-
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wych z tego wzgledu, Ze byla to juz préba zbyt tatwa dla badanych
dzieci przy koncu klasy pierwszej.
Przyklady (badanie II):

Jednosylabowe: Dwusylabowe: Trzysylabowe:

wyrazy  pseudowyrazy| wyrazy  pseudowyrazy| wyrazy  pseudowyrazy

las sal lody dylo cebula bulace
noc con nuty tuny takomy matyko
pas sap lubi ubil kolano nakalo

Tekst: Na stole stoi lampa.....
Pseudotekst: An lesto isto pamla....

Wyrazy do czytania prezentowano dzieciom w kolumnach.
Wykorzystanie ukladéw pionowych w czytaniu spotyka sie czesto
(Tinker 1980, Straburzynska i Sliwiniska 1983, Wlodek- Chronow-
ska 1985, 1991). Ich skutecznos$é obserwuje sie przy nabywaniu
umiejetnosci czytania oraz w przypadku powaznych trudnosci
w czytaniu. Trudno jednak o jednoznaczne jej uzasadnienie. Uzna-
je sie, ze jest to jedna z sytuacji, w ktérej praktyka wyprzedza teo-
rie, gdyz hipotezy wyjasniajace czesto sa ze soba sprzeczne. Naj-
czeéciej podkresla sie, ze uklad pionowy materialu do czytania
(literowy, sylabowy badZ wyrazowy) powoduje zawezenie pola spo-
strzegania, zwolnienie rytmu analizy i zatrzymanie w pamieci
zdobytej informacji bez koniecznosci wykonywania ruchéw wstecz-
nych oczu (Wlodek-Chronowska 1985). Zwraca si¢ uwage na ana-
logie do pionowego zapisu cyfr w matematyce, ktéry utatwia kon-
centracje na kazdym poszczegélnym elemencie serii. Nalezy za-
znaczy¢, ze w badaniach wtasnych uktad pionowy stosowano tyl-
ko i wylacznie w odniesieniu do poszczegélnych list oddzielnych
wyrazoéw, kazdy tekst natomiast dzieci czytaly zawsze w ukladzie
poziomym, zgodnie z typowym procesem nabywania umiejetno-
§ci czytania.

Material badawczy zawieral tylko poznane przez dzieci litery,
ktérych znajomosé sprawdzano na poczatku kazdego badania.
Material w jezyku sztucznym przygotowano przeksztalcajac wy-
razy i tekst naturalny (np. To dom mamy i taty/ Ot mok amym
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e atyt). W klasie przedszkolnej oraz na poczatku klasy pierwszej
wszystkie uzyte w badaniu wyrazy byly transparentne, tzn. takie,
w ktérych zachowana zostala prosta odpowiednioé¢ pomiedzy glo-
skami i literami. W badaniach stosowano materiat w wiekszosci
znany dzieciom. Listy wyrazéw, zdania i tekst do badania pierw-
szego i drugiego, tzn. w lutym i kwietniu klasy przedszkolnej, opra-
cowano w oparciu o podreczniki do nauki czytania, z ktérych dzieci
korzystaly w szkole (Malczewski i Czerniawska, 1995) oraz stow-
nik ortograficzno-ortofoniczny dla klas 0-IV (Roctawski, 1995). Jak
dotad brak jest gotowych narzedzi do badania czytania u dzieci
w tym wieku.

W trzecim etapie badania przy koncu klasy przedszkolnej li-
sty wyrazow i tekst sztuczny utworzono podobnie, natomiast do
czytania tekstu wykorzystano istniejgce proby dla dzieci 6- i 7-
-letnich z klas zerowych M. Bogdanowicz (1997). Poziom trudno-
§ci tekstu umozliwial zastosowanie go dopiero w okresie ostatnie-
go miesigca nauki czytania w klasie przedszkolnej. Z tekstem tym
dzieci nie zetknely sie wczeéniej w swoich podrecznikach, jed-
nak wykorzystanie metod stosowanych przez innych autoréw do
badania czytania wydalo sie wazne, ze wzgledu na mozliwosé
poréwnania wynikéw uzyskiwanych w réznych badaniach.

W klasie pierwszej, poza wlasnymi prébami, postuzono sie
réwniez prébami wystandaryzowanymi w opracowaniu J. Konop-
nickiego (1961) oraz T. Straburzynskiej i T. Sliwinskiej (1983). Mate-
rial uzyty przy dobieraniu podpiséw do obrazkéw, jak réwniez czesé
obrazkéw ilustrujgcych zdania oraz w badaniu trzecim zdania z ob-
razkami zostaly zapozyczone z materialéw do ¢wiczen E i F Przytub-
skich pt. Mam 6 Iat (1988). Wszystkie przygotowane narzedzia ba-
dawcze zostaly sprawdzone i ewentualnie dopracowane w badaniach
pilotazowych (por. rozdz. 4.3.1).

W kolejnych etapach badania oceniano:

— tempo i poprawnoé¢ czytania (tempo — liczba prawidlowo

przeczytanych wyrazéw w ciggu jednej minuty; poprawnosé
— proporcja prawidlowo odczytanych wyrazéw do wszyst-
kich przeczytanych w czasie jednej minuty),

— rozumienie:
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1. wyrazéw — poprzez dobieranie podpiséw do obrazkéw,

2. zdan — poprzez wskazywanie obrazkéw ilustrujgcych
czytane zdania,

3. tekstu — poprzez odpowiedZ na pytania dotyczace jego
tresci.

Taka analiza pozwolila okresli¢ postepy dzieci w nabywaniu
umiejetnosci czytania. W celu okreslenia stosowanych przez dzieci
strategii zanalizowano czynno$¢ czytania jakoéciowo, tzn.
uwzgledniono spos6b czytania oraz analize rodzaju popelnianych
bledow.

4.3.4.2. Procesy poznawcze

Kontrola zmiennych uznanych za istotne dla procesu czyta-
nia, podjeta w przeprowadzonych badaniach, obejmowata wybra-
ne sprawnos$ci poznawcze, jak poziom rozwoju umystowego,
sprawno$ci wzrokowe oraz stuchowo-fonologicze. Wszystkie za-
stosowane w koncowym etapie badania metody wybranych zdol-
noéci poznawczych zestawiono w prezentowanej ponizej tabeli 2.

W dalszej czesci, pod tabela, przedstawiono opis metod wy-
szczegblnionych w tabeli 2.

Tabela 2. Metody badania zdolno$ci poznawczych

Badane zdolnosci Metody badania

A |Ocena rozwoju intelektualnego WISC-R (PL)

B |Stuchowa pamig¢ krotkotrwata, szybkos$¢ | Test 15 stow A. Reya
zapamigtywania i zdolno$¢
przypominania

C |Pamig¢ werbalna fonologiczna ZETOTEST
Badanie [ 1 VI

D [Sprawnosci fonologiczne: Polski Jezyk — M. Bogdanowicz,
— Analiza fonemowa, Nieznany Jezyk — M. Bogdanowicz
— Synteza fonemowa i E. Haponiuk, wybrane proby

E |Percepcja i pamig¢ wzrokowa Test A. Bentona
Percepcja wzrokowa Test A. Edfeldta
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A. — WISC-R (PL) - jest to polska adaptacja zmodyfikowanej
wersji Skali Inteligencji D. Wechslera z 1974 roku dla dzieci (Mat-
czak iin. 1997). W Polsce jest najczesciej uzywanym narzedziem
do badania inteligencji dzieci w wieku od 6 do 16 lat. Sktada sie z 10
testow zasadniczych i 2 zastepczych, sa to w réwnej liczbie testy
stowne i bezstowne ulozone w kolejnosci naprzemiennej. W ba-
daniach postuzono sie skala pelng tgcznie z zastepczym testem
Powtarzanie Cyfr, ktéry jest diagnostyczny dla czytania (Krasowicz
1997). Do analizy uzyto iloSciowych wskaznikéw ilorazéw inteli-
gencji w skali pelnej, slownej i bezstownej.

B. — Test 15 stéw A. Reya — opublikowany w 1958 przez szwaj-
carskiego psychologa profesora Uniwersytetu Genewskiego, wsp6l-
pracownika E. Claparede’a i]. Piageta, w Polsce zaadaptowany
zostal dla potrzeb poradnictwa wychowawczo-zawodowego (Choj-
nowski, Kostro 1980). Stuzy do badania stuchowej pamieci krétko-
trwalej, istotnej w procesie nauki czytania. Bada szybko$¢ zapa-
mietywania oraz zdolnosci przypominania poprzez odtwarzanie
i rozpoznawanie materialu stownego w trakcie 7 préb. W kazdej
z pieciu pierwszych préb zadaniem badanego jest odtworzenie
zapamietanych stéw sposréd 15 przeczytanych przez badajgcego.
W prébie széstej badany rozpoznaje zapamietane stowa w opo-
wiadaniu, ktére czyta badajacy. W prébie 7 badany rozpoznaje
zapamietane sfowa w tym samym opowiadaniu, ktére tym razem
czyta sam. Polskie normy zostaly opracowane dla dzieci od lat 6
do 14;11. Do badania dzieci szescioletnich stosuje sie jednak tylko
préby od 1 do 5, prébe 6 mozna wlaczy¢ dla dzieci siedmiolet-
nich, pelna wersja testu (7 préb) mozna badaé¢ dzieci, ktére potra-
fia dos¢ dobrze czytaé — z zalozenia oémiolatki. W analizach wy-
korzystano wyniki uzyskane przez dzieci w pierwszych pieciu
prébach.

C. — ZETOTEST - opublikowany przez G. Krasowicz w 1995
roku. Przeznaczony do badania pamieci werbalnej fonologiczne;j.
Zastosowanie materialu sztucznego umozliwito badanie pamieci
fonologicznej bez ulatwiajgcego i kompensujacego wplywu zna-
czenia. Test sklada sie z 7 serii zawierajacych po 4 sztuczne wyra-
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zy o wzrastajacej dlugosci, utworzonych z sylab otwartych beda-
cych polaczeniem spélgloski i samogloski. Wyrazy zawierajg glo-
ski jezyka polskiego takie jak: samogloski nosowe i spéigtoski przed-
niojezykowo-dzigstowe (sz,z,cz,dz) czy Srodkowojezykowe (§, Z,
¢, dz). Wynikiem badania tym testem jest suma bezblednych po-
wtérzen, ktérg wykorzystywano w analizach.

D. — Préby eksperymentalne Polski Jezyk i Nieznany Jezyk (Bog-
danowicz 1978; Bogdanowicz, Haponiuk 1978) stanowig metode dia-
gnostyczna bedaca modyfikacja Préby stuchowego réznicowania
dzwiekéw mowy J. Wepmana, Z. Matejcka, amerykanskiej préby dia-
gnostycznej dostosowanej do specyfiki jezyka czeskiego. W polskiej
modyfikacji tej préby uwzgledniono system fonologiczny jezyka pol-
skiego. Proby te sluza do badania, przy uzyciu materialu naturalnego
(Polski Jezyk) i przy uzyciu materialu sztucznego (Nieznany Jezyk),
zdolnosci r6znicowania foneméw oraz zdolnosci réznicowania
struktury fonemowej wyrazéw, co zwigzane jest z umiejetnosciami
fonologicznymi dziecka. Dla potrzeb pracy skorzystano z wybranych
prob, wysoko diagnostycznych dla czytania (Krasowicz-Kupis 1999),
tj. oceniajacych mozliwosci dziecka w zakresie dokonywania ana-
lizy i syntezy dzwiekéw mowy.

E. — Test pamieci wzrokowej A. Bentona — znany od 1945 roku,
po wielu kolejnych modyfikacjach i udoskonaleniach jest narze-
dziem klinicznym i badawczym do dzi§ wykorzystywanym do dia-
gnozy percepcji wzrokowej, pamieci wzrokowej i zdolnosci wzro-
kowo-konstrukcyjnych (Sivan 1996). Sklada sie z dziesieciu wzo-
row, z ktérych kazdy zawiera jedna lub wiecej figur. Test ten po-
siada trzy réwnolegle i prawie réwnowazne wersje wzoréw (C, D,
E) i cztery alternatywne sposoby badania (A, B, C, D). Zadaniem
badanego jest odtworzenie (narysowanie) eksponowanych wzoréw
z pamieci bezposrednio po krétkotrwalej ekspozycji w badaniu
sposobem A i B. Te dwa sposoby badania réznia sie tylko czasem
ekspozycji bodzca: A — 10 sekund, B — 5 sekund. W badaniu meto-
da C badany przerysowuje kazdy wzér majac go przez caly czas
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w polu widzenia, co pozwala na rozdzielenie pamieciowych i per-
cepcyjno-motorycznych aspektéw zadania. Metoda D z kolei za-
ktada odstep czasowy miedzy procesem spostrzegania i odtwa-
rzaniem wzoru. Badany oglada kazdy ze wzoréw przez 10 sekund,
dalej nastepuje 15 minut przerwy, po ktérej odtwarza go z pamie-
ci. Metoda ta wymaga przechowania w pamieci spostrzezenia przez
krétki okres. W prezentowanych w tej pracy badaniach stosowa-
no, najczesciej uwzgledniane w badaniach, wzory z wersji C oraz
metode badania A. Metoda A pozwala uwzglednié¢ jednoczesnie
pamieciowe i percepcyjne zdolnoéci wzrokowe dziecka, ponadto
jako najlatwiejsza, jest najbardziej odpowiednia do badania ma-
tych dzieci. Do analiz wykorzystano wskaznik liczby poprawnych
odwzorowan.

F. — Test figur odwréconych A. Edtfeldta — zostal opracowany
i opublikowany w Szwecji w 1964 roku. W roku 1968 w przekla-
dzie Z. Matejcka wydany, a nastepnie stosowany byl do oceny doj-
rzalosci szkolnej dzieci do czytania oraz w diagnozie trudnosci
w czytaniu w Czechostowacji. W Polsce opracowala go na uzytek
wewnetrzny Uniwersytetu Gdanskiego M. Bogdanowicz (1987). Test
ten bada sprawno$¢ percepcji wzrokowej, a szczegdlnie jej aspekt
kierunkowy, tj. zdolnoé¢ spostrzegania orientacji figur w przestrze-
ni, poprzez zdolno$¢ réznicowania figur zwierciadlanych. W inter-
pretacji uwzglednia sie liczbe prawidlowo zréznicowanych
figur, a takze analize jakoSciowa bledéw popelnionych przez dziec-
ko. W analizach na potrzeby tej pracy uwzgledniono liczbe po-
prawnych rozwigzan.

Oproécz kontrolowanych sprawnoéci poznawczych, dodatko-
wg kontrolowana zmienna byta pte¢. Poniewaz dane z wielu kra-
jow pokazujg, ze dziewczynki osiagaja istotnie wyzsze wyniki
w czytaniu niz chlopcy (Elley, 1992), w trakcie analizy badan wla-
snych sprawdzono czy ple¢ réznicuje uzyskiwane przez dzieci
wyniki w trakcie nauki czytania oraz czy te réznice w trakcie dwéch
pierwszych lat nauki ulegaja zmianom.
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Rozdziat 5

Charakterystyka zmian rozwojowych
procesu czytania

Charakterystyka zmian rozwojowych procesu czytania obej-
muje zmiany obserwowane u dzieci w zakresie efektywnosci czy-
tania materiatu naturalnego (wyrazy i tekst) oraz sztucznego (pseu-
dowyrazy i pseudotekst) w pierwszych dwéch latach nauki. Efek-
tywnos$¢ czytania okreslana jest poprzez tempo czytania i jego
poprawno$é, a w dalszej kolejnosci przez analize bledéw popel-
nianych przez dzieci w czytaniu. Uwzglednione jest takze rozu-
mienie treSci materialu naturalnego, ktére sprawdzano oddzielnie
w odniesieniu do wyrazéw, zdan i tekstu.

Poszczegélne zmiany rozwojowe w zakresie czytania ocenia-
no szeSciokrotnie w badanym okresie: trzykrotnie w klasie zerowej
w odstepach dwumiesiecznych oraz trzykrotnie w klasie pierwszej
w odstepach czteromiesiecznych.

5.1. Tempo i poprawno$¢ czytania

Tempo czytania mierzono liczba wyrazéw prawidtowo odczy-
tanych w ciagu jednej minuty. Poprawno$é czytania natomiast
proporcja prawidlowo przeczytanych wyrazéw do wszystkich prze-
czytanych w czasie jednej minuty.

Wskazniki tempa i poprawno$ci czytania réznorodnego mate-
rialu (wyrazéw i pseudowyrazéw jedno-, dwu- i trzysylabowych
oraz tekstu i pseudotekstu) przedstawiono w ponizszych tabelach.
Tabele oznaczone numerami 3, 4 i 5 przedstawiaja $rednie wyniki
uzyskiwane przez dzieci w klasie zerowej, tabele 6, 7 i 8 érednie
osiagniecia tych samych dzieci w nastepnym roku szkolnym, w kla-
sie pierwszej.
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Liczba wyrazéw poprawnie przeczytanych przez badane dzieci
w ciggu minuty pozwala przesledzi¢ zmiany w tempie czytania
r6znorodnego materialu. Przy opisie tempa czytania uwzglednio-
no mediane wykorzystywang nastepnie w wykresach. Uznano jg
za odpowiednig miare tendencji centralnej ze wzgledu na wyste-
powanie pojedynczych wartosci ekstremalnych (por. odchylenia
standardowe), a takze dlatego, ze dane poczatkowe sg liczbami
catkowitymi.

Proporcja prawidlowo przeczytanych wyrazéw do wszystkich
przeczytanych w tym samym czasie umozliwia obserwacje zmian
poprawnosci czytania réznorodnego materialu w pierwszych
dwéch latach nauki.

Wskazniki poprawnos$ci sa wartoSciami mieszczacymi sie
w granicach od 0 do 1.

Tabela 3. Tempo i poprawno$¢ czytania w potowie klasy 0 — luty

Klasa 0 — badanie | Tempo czytania Poprawnos¢
= luty N*  Srednia Mediana OS* |S$rednia 0S*
Wyrazy 1-sylabowe 94 9,64 9 7,93 0,67 0,28
Wyrazy 2-sylabowe 93 5,56 4 7,50 0,49 0,37
Wyrazy 3-sylabowe 94 2,45 1 4,46 0,32 0,37
Wyrazy tacznie 94 5,87 4 6,45 0,62 0,25
Tekst 94 11,37 9 12,18 | 0,65 0,33
Pseudowyrazy
1-sylabowe 92 6,50 4 8,17 0,46 0,35
Pseudowyrazy
2-sylabowe 90 3,64 1 5,21 0,36 0,51
Pseudowyrazy
3-sylabowe 92 1,25 0 2,72 0,14 0,23
Pseudowyrazy
lacznie 92 3,80 2 5,18 0,41 0,30
Pseudotekst 92 3,85 1,5 5,82 0,30 0,32

* N - liczba badanych; OS - odchylenie standardowe.
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Tabela 4. Tempo i poprawno$¢ czytania w potowie drugiego
semestru klasy 0 — kwiecien

Klasa 0 — badanie | Tempo czytania Poprawnos¢
— kwiecien N*  Srednia Mediana 0S* |Srednia 0S*
Wyrazy 1-sylabowe 84 12,64 11,5 8,09 0,82 0,25
Wyrazy 2-sylabowe 84 8,02 7 6,95 0,71 0,32
Woyrazy 3-sylabowe 83 6,05 5 6,59 0,68 0,37
Woyrazy tacznie 84 8,92 8 7,08 0,77 0,26
Tekst 83 11,08 9,5 10,23 0,8 0,27
Pseudowyrazy
1-sylabowe 83 10,14 10 6,34 0,72 0,28
Pseudowyrazy
2-sylabowe 84 5,93 4,5 5,59 0,54 0,37
Pseudowyrazy
3-sylabowe 83 3,62 1 4,51 0,43 0,41
Pseudowyrazy
tacznie 84 6,52 5,67 53 0,65 0,27
Pseudotekst 85 6,19 4 6,22 0,54 0,35

* Objasnienia jak w tabeli 3.

Tabela 5. Tempo i poprawno$¢ czytania w koncu klasy 0 — czerwiec

Klasa 0 — badanie | Tempo czytania Poprawnos$é
— czerwiec N* Srednia Mediana 0S* |Srednia 0OS*
Wyrazy 1-sylabowe 84 11,65 11 7,96 0,77 0,27
Wyrazy 2-sylabowe 84 9,88 9 8,05 0,77 0,29
Wyrazy 3-sylabowe 83 7.4 7 8,97 0,67 0,35
Wyrazy facznie 84 9,64 8,5 8,12 0,76 0,25
Tekst 86 10,56 9 8 0,74 0,25
Pseudowyrazy
1-sylabowe 83 7,53 7 5 0,57 0,25
Pseudowyrazy
2-sylabowe 83 5,89 5 4,59 0,55 0,3
Pseudowyrazy
3-sylabowe 83 3,29 2 3,79 0,36 0,33
Pseudowyrazy
tacznie 83 5,57 4,67 4,27 0,55 0,22
Pseudotekst 82 7,63 6,5 6,05 0,58 0,25

* Objasnienia jak w tabeli 3.
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Tabela 6. Tempo i poprawno$¢ czytania na poczatku

klasy 1 — pazdziernik

Klasa 0 — badanie | Tempo czytania Poprawnos$¢
— pazdziernik N* | Srednia| Mediana [ 0S* |Srednia] 0s*
Wyrazy 1-sylabowe 91 16,9 16 9,34 0,87 0,15
Wyrazy 2-sylabowe 91 14,37 13 9,48 0,89 0,17
Wyrazy 3-sylabowe 91 10,99 10 8,71 0,78 0,26
Wyrazy tacznie 91 14,09 13,33 9,07 0,86 0,16
Tekst 91 17,81 15 13,31 0,89 0,16
Pseudowyrazy
1-sylabowe 91 11,48 11 6,9 0,69 0,22
Pseudowyrazy
2-sylabowe 91 9,2 9 6,06 0,69 0,25
Pseudowyrazy
3-sylabowe 91 6,18 5 5,59 0,54 0,33
Pseudowyrazy
tacznie 91 8,95 7,67 6 0,67 0,22
Pseudotekst 88 11,45 10 7,19 0,73 0,21

* Obja$nienia jak w tabeli 3.

Tabela 7. Tempo i poprawnos$¢ czytania w potowie klasy 1 —luty

Klasa 1 — badanie V Tempo czytania Poprawno$¢

— luty N*  Srednia Mediana| OS* Srednia 0S*
Woyrazy 1-sylabowe 88 29,53 27 12,48 0,94 0,07
Wyrazy 2-sylabowe 87 19,85 18 8,73 0,9 0,11
Wyrazy 3-sylabowe 86 13,65 12 717 0,87 0,14
Wyrazy tacznie 87 21,02 18,67 9,21 0,91 0,08
Woyrazy niezrozumiate 87 7.6 7 4,16 0,69 0,23
Tekst 90 38,4 33 20,52 0,95 0,08
Pseudowyrazy
1-sylabowe 87 19,47 17 9,7 0,79 0,16
Pseudowyrazy
2-sylabowe 87 11,4 10 6,32 0,69 0,21
Pseudowyrazy
3-sylabowe 87 7,14 6 4,98 0,57 0,26
Pseudowyrazy
tacznie 86 12,68 11,33 6,58 0,71 0,16
Pseudotekst 89 19,6 18 10,14 0,8 0,16

* Objasnienia jak w tabeli 3.
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Tabela 8. Tempo i poprawno$¢ czytania w koncu klasy 1 — czerwiec

Klasa 1 — badanie VI Tempo czytania Poprawno$¢
— czerwiec N* Srednia Mediana 0S* |Srednia 0S*

Wyrazy 2-sylabowe 79 23,09 22 9,82 0,92 0,11
Wyrazy 3-sylabowe 79 15,67 14 7,3 0,89 0,12
Wyrazy tacznie 79 19,38 17 8,4 0,91 0,1
Wyrazy
niezrozumiate 77 8,49 7 4,44 0,69 0,21
Tekst 76 30,12 27 15,45 | 0,95 0,09
Pseudowyrazy
2-sylabowe 76 12 11 5,94 0,7 0,18
Pseudowyrazy
3-sylabowe 77 8,1 7 4,87 0,61 0,25
Pseudowyrazy
tacznie 77 10,03 9 5,13 0,68 0,18
Pseudotekst 75 21,12 20 9,63 0,79 0,13

* Objasnienia jak w tabeli 3.

5.1.1. Tempo czytania

Najwyzsze wyniki dzieci uzyskiwaly w tempie czytania wy-
razow jednosylabowych i tekstu. Najkrétsze wyrazy czytane byly
w szybszym tempie niz tekst w dwu ostatnich badaniach w klasie
zerowej, w klasie pierwszej natomiast odwrotnie, zawsze wyzsze
bylo tempo czytania tekstu. Wieksze tempo czytania krétkich wy-
razéw w poréwnaniu z tekstem w klasie przedszkolnej wynika
z nastepujacych powodoéw:

a) im krétszy wyraz tym mniej czasu zajmuje zamiana kolej-
nych liter na gloski, a nastepnie ich synteza; w tekécie wy-
razy krétkie przeplataja sie z dtuzszymi, ktére hamuja tem-
po czytania na tym etapie nauki;

b) latwiej zapamieta¢ wzrokowo obraz graficzny krétszych
wyrazéw, w zwigzku z tym to wlasnie one najwczeéniej
bywaja rozpoznawane caloéciowo droga bezposrednig, gltéw-
nie poprzez wzrok, od obrazu graficznego wyrazu do zna-
czenia, ktéra jest szybsza od fonologicznego dekodowania.
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Szybsze czytanie tekstu w poréwnaniu z czytaniem krétkich
wyrazéw w klasie pierwszej powoduja wymienione ponizej czyn-
niki:

a) — w klasie pierwszej stopniowo coraz wiecej wyrazéw roz-
poznawanych jest caloéciowo i coraz dluzsze wyrazy czyta-
ne sa w ten sposéb, co zdecydowanie wplywa na zwieksze-
nie tempa czytania;

— reakcja na utrwalony w pamieci obraz graficzny wyrazu
zajmuje tyle samo czasu niezaleznie od jego dlugosci;

b) — stowa w kontekscie czytane sa szybciej niz slowa ekspo-
nowane pojedynczo (Ober 1998; Krasowicz-Kupis 1999), po-
dobnie jak litery w slowie szybciej sa czytane niz wéwczas,
gdy wystepuja w ciagu niepowigzanym znaczeniem (Kurcz
1992);

— przewidywanie znaczenia wyrazéw na podstawie kontek-
stu usprawnia proces czytania, szczegélnie u dzieci w po-
czatkowym okresie przyswajania nauki czytania, kiedy
technika dekodowania jest jeszcze staba i przebiega po-
woli (por. rozdz. 1. 4);

— usprawniajgca rola kontekstu odnosi sie przede wszyst-
kim do czytania tekstu, dziecko napotykajac nieznane so-
bie stowo w kontekscie, np. w zdaniu, moze domyslac¢ sie
jego znaczenia w oparciu o og6lng tre§¢ zdania i swoja
wiedze, co nie jest mozliwe w przypadku listy pojedyn-
czych wyrazéw;

c) ulozenie horyzontalne badz wertykalne eksponowanego
materialu takze ma znaczenie dla szybkosci czytania, wg
J. Wiodek-Chronowskiej (1985) zapisem bardziej ekonomicz-
nym dla tempa czytania jest w uklad poziomy (tekst), nato-
miast szybkos¢, a takze progresja szybkosci czytania sg zde-
cydowanie nizsze przy czytaniu materialu w zapisie piono-
wym (w ukladzie pionowym eksponowane byly w badaniu
wyrazy).
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Uzyskiwane przez dzieci wyniki w zakresie tempa czytania
roznorodnego materialu zilustrowano na przedstawionych powy-
zej wykresach 2-5.

Istotno$¢ réznic pomiedzy wskaznikami tempa i poprawnosci
czytania (dwukierunkowy test t dla zmiennych polaczonych) w ko-
lejno nastepujgcych po sobie badaniach przedstawiono w tabeli 9.

Tabela 9. Istotno$¢ zmian w tempie i poprawnosci czytania
w kolejnych etapach badania

< Materiat naturalny Materiat sztuczny

= % Tempo Poprawnos¢ Tempo Poprawno$¢
<t daf  p t df  p t df  p t daf  p
o I-11 -6,46 82 0,001]-6,16 83 0,001]|-6,14 80 0,001]-7,79 80 0,001
Z g - | 1,655 73 ni 214 73 005|575 72 0,001|524 72 0,001
gﬁ -iv{-131 79 0,001|-501 79 0,001|-915 78 0,001|-697 78 0,001
= 5 IV-v |-184 85 0,001| -54 84 0,001|-125 84 0,001]|-466 84 0,001
Tl | - - - - - - - - - - - -
o I-11 -6,23 83 0,001]-7,36 82 0,001|-6,46 79 0,001]-7,41 79 0,001
z g I-m | -48 74 0,001|-124 73 0001|064 73 ni 05 73 ni
gﬁ -iv|{-10,1 79 0,001|-574 79 0,001|-843 78 0,001|-659 78 0,001
= % IV-v | -10,4 84 0,001|-1,06 84 ni |-475 84 0,001| 0,07 84 ni
« V-VI |-693 74 0,001|-1,77 74 ni |[-1,75 71 ni |-0,16 71 ni
o -1l -10,2 82 0,001]-9,38 82 0,001 -71 81 0,001]-7,81 81 0,001
Z g - |-2,75 72 001|063 72 ni 147 73 ni |275 73 0,01
gﬁ -iv|-827 78 0,001|-513 78 0,001|-899 78 0,001|-7,26 78 0,001
= 5 IV-v |-5,75 83 0,001|-342 83 0,001|-217 84 0,05]|-1,03 84 ni
@ V-Vl |-578 73 0,001|-226 73 005|-25 72 001]|-169 72 ni
-1l 0,69 82 ni |-451 83 0001|069 82 ni |-822 82 0,001

. |w-m1o63 74 0001[-035 75 ni |063 74 ni 1099 73 ni
% m-v| -85 81 0,001|-742 81 0,001|-955 77 0,001|-842 75 0,001
. IV-v |-156 87 0,001|-3,99 87 0,001|-10,6 84 0,001]|-3,25 84 0,001
V-VI| 624 73 0,001]046 73 ni [-281 71 001|129 71 ni

Objasnienia: t — warto$c statystyki testowej, df — stopnie swobody, p — poziom
istotnos$ci

Wyrazny wzrost tempa czytania wyrazéw jednosylabowych
(wykres 2, tabela 9.) nastgpil miedzy pierwszym i drugim bada-
niem w klasie zerowej, i do konica tej klasy nie ulegal juz znacza-
cym zmianom. Dalszy istotny jego przyrost nastepowal w kolej-
nych badaniach w klasie pierwszej. Natomiast liczba jednosyla-
bowych pseudowyrazéw po znacznym wzro$cie w drugim bada-
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niu, w nastepnym przeprowadzonym przy koncu klasy zerowej
istotnie obnizyla sie. Stalo sie tak na skutek wzrastajacej liczby
btedéw popelnianych przez dzieci, polegajacych na zamianie pseu-
dowyrazéw na wyrazy. Ten rodzaj bledu jest efektem tego, ze dzieci
w miejsce wczes$niejszego prostego dekodowania coraz czesciej
poszukuja w czytaniu znaczenia. Préby odgadywania znaczenia
wyrazu w oparciu o podobienstwo wzrokowe do wyrazéw wcze-
$niej zapamietanych czesto zawodzi z powodu niewielkiego jesz-
cze doSwiadczenia dziecka. W klasie pierwszej tempo czytania
pseudowyrazéw jednosylabowych, jakkolwiek zdecydowanie niz-
sze niz analogicznych wyrazéw, podobnie systematycznie wzra-
stalo.

Tempo czytania dwu- i trzysylabowych wyrazéw znaczaco
wzrastalo w ciggu kolejnych sze$ciu badan (wykres 3 i 4, tabela
9). Tempo czytania odpowiadajacych im pseudowyrazéw, podob-
nie jak wyrazéw jednosylabowych, po znaczacym wzroécie w dru-
gim badaniu, do konica klasy zerowej pozostawalo na podobnym
poziomie, potem prezentowalo nieregularne wahania.

W przypadku tekstu jak i pseudotekstu (wykres 5, tabela 9)
tempo czytania w klasie zerowej pozostawalo na podobnym po-
ziomie, znaczacy jego wzrost dla obu rodzajéw materialu naste-
powal stopniowo dopiero w klasie pierwszej. Wynik w prébie pia-
tej uznano za zawyzony na skutek zastosowania zbyt latwego za-
dania. We wlaczonym do prezentowanych badan tescie czytania
T. Straburzynskiej i T. Sliwinskiej (1983), érednie wyniki uzyska-
ne przez badane dzieci odpowiadaly wynikom wysokim wedlug
norm podanych przez autorki testu.

5.1.2. Poprawno$¢ czytania

Najwyzsze wskazniki poprawno$ci notowano, podobnie jak
w przypadku tempa czytania, przy czytaniu wyrazéw jednosyla-
bowych i tekstu. R6wniez podobnie jak to obserwowano przy tem-
pie, poprawno$é¢ czytania najkrotszych wyrazéw przewyzszata
poprawno$é czytania tekstu w drugiej potowie klasy zerowej, na-
tomiast w klasie pierwszej bylo juz odwrotnie, dzieci poprawniej
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odczytywaly tekst. Powody wydaja sie by¢ podobne do przedsta-
wionych wyzej przy opisie tempa czytania.

Wyniki dzieci w zakresie poprawnosci czytania réznorodne-
go materiatu zilustrowano na przedstawionych ponizej wykresach
6-9.

W klasie przedszkolnej, najwyzszy wzrost wskaznikéw po-
prawnoéci przypada na drugie badanie, wzrosty one zdecydowa-
nie w poréwnaniu z pierwszym, a nastepnie w trzecim wiekszo$é
z nich ulegta istotnemu obnizeniu (tabela 9) na skutek pojawiaja-
cych sie coraz liczniej bledéw.
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Wykres 6. Poprawno$¢ czytania wyrazéw i pseudowyrazéw
jednosylabowych

Najwyzszy stopien poprawnoséci w drugim badaniu zwigzany
jest prawdopodobnie ze stosowang przez dzieci strategig i sugeru-
je najwieksza dominacje strategii fonologicznej w tym wlasnie
okresie przypadajacym na kwiecien klasy przedszkolnej. Strate-
gia fonologiczna pozwala na dokladniejsze, a wiec bardziej po-
prawne czytanie (Krasowicz-Kupis 1999). Strategia wzrokowa w po-
czatkowym okresie nauki wiaze sie z nizsza poprawnoscia z po-
wodu cze$ciej wystepujacych bledéw wynikajacych z niewielkie-
go doswiadczenia dzieci w czytaniu.
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W klasie pierwszej poprawno$¢ czytania materialu naturalne-
go wzrastala, poza wyrazami dwusylabowymi, gdzie wskazniki
poprawno$ci utrzymywaly sie na podobnym poziomie, oraz tek-
stem, gdzie nie bylo istotnej zmiany w poprawnosci czytania mie-
dzy dwoma ostatnimi badaniami.
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Nalezy zwré6cié uwage, ze brak istotnego wzrostu wynikéw
w zakresie poprawnos$ci obserwuje sie w sytuacji, gdy wskazniki
staja sie wysokie, bliskie maksymalnym, co sugeruje wystepowa-
nie tzw. efektu sufitowego, ktéry pojawia sie na skutek zbyt tatwe-
go zadania. Wiaze sie to niewatpliwie z charakterem wskaznika
poprawnosci, ktéry wrazliwy jest na stopien trudnosci czytanego
materiatu, dlatego zahamowanie wzrostu wskaznikéw poprawno-
$ci moze by¢ efektem r6znego stopnia trudnosci materiatéw zasto-
sowanych w badaniach.

Poprawno$¢ czytania jednosylabowych pseudowyrazéw i pseu-
dotekstu, chociaz zdecydowanie nizsza, na przestrzeni badan
zmieniata sie podobnie jak poprawno$é¢ czytania analogicznych
wyrazow i tekstu. W ciggu klasy pierwszej, w przeciwienstwie do
poprzedniego roku szkolnego, nie zaobserwowano istotnych zmian
w poprawno$ci czytania dwu- i trzysylabowych pseudowyrazéw.

Interesujace okazalo sie poré6wnanie wynikéw uzyskanych
przez dzieci w badaniu trzecim i czwartym tj. prowadzonych
w konicu klasy zero i na poczatku klasy pierwszej. W okresie mie-
dzy tymi wtasnie badaniami zakres materiatu przyswojonego przez
dzieci w szkole nie zmienil sie, dzielity je wakacje i pierwszy
miesiac nauki w klasie pierwszej. W obu badaniach, w zwiazku
z tym, zastosowano ten sam material badawczy. Poza ta sytuacja
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material badawczy opracowany byl oddzielnie do kazdego bada-
nia. Jego trudno$¢ systematycznie wzrastala w miare jak zwiek-
szal sie zas6b poznawanych przez dzieci liter. Por6wnywanie
wynikéw badan prowadzonych przy uzyciu réznigcego sie mate-
rialu badawczego rodzi obawy o wplyw samych metod na uzyski-
wane wyniki. Srednie wyniki w zakresie tempa i poprawnosci
czytania uzyskane przez dzieci w koncu klasy zero i na poczatku
klasy pierwszej ilustruja wykresy 10 i 11.
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Wykres 10 pokazuje wyraznie, ze w kazdej prébie, na poczat-
ku klasy pierwszej, dzieci uzyskiwaly wyzsze wyniki w zakresie
tempa czytania niz dzieci w ostatnim miesigcu klasy zero. Na
wykresie 11 uwidoczniono, ze podobnie jak tempo czytania, réw-
niez jego poprawno$é na poczatku klasy pierwszej byla wyzsza
niz w poprzednim badaniu w koncu klasy przedszkolnej. Wszyst-
kie r6znice miedzy parami wynikéw zgodnie z testem t sa istotne
statystycznie (p = 0,001), co ilustruje tabela 9. Zar6wno tempo jak
i poprawno$¢ czytania wzrosly w sposéb istotny u badanych dzieci
pomimo wakacyjnej przerwy w zajeciach szkolnych. Wskazuje to
na zdecydowany postep w czytaniu niezaleznie od oddziatywan
szkolnych. Niewatpliwie istotne znaczenie w procesie nabywania
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umiejetnosdci czytania nalezy przypisaé procesowi dojrzewania
centralnego ukladu nerwowego oraz wlasnej aktywnosci dzieci.

5.1.3. Podsumowanie

Tempo czytania jest jedna z najczesciej stosowanych miar przy
badaniu techniki czytania metodami uzywanymi w poradnictwie
psychologiczno-pedagogicznym. Niektére z nich umozliwiaja oce-
ne tempa czytania juz w konicu klasy zerowej (Préby Czytania
Bogdanowicz 1997), wiekszosé jednak dopiero od pélrocza (test
Straburzynskiej i Sliwinskiej 1983) lub od konca klasy pierwszej
(test Konopnickiego 1961). Wlaczenie tych wystandaryzowanych
metod do badan wtasnych umozliwilo por6wnanie wynikéw uzy-
skiwanych w réznych badaniach.

Poprawno$¢ rzadziej pojawia sie jako miara czytania i czesto
okreslana jest poprzez liczbe bledé6w w czytaniu (por. rozdz. 4.1.),
a ujmowana w ten sposéb, nie daje mozliwosci poréwnan. Popraw-
noé¢ rozumiana jako proporcja poprawnie odczytanych wyrazéw
do wszystkich czytanych w czasie minuty, wykorzystywana byla
w pracy G. Krasowicz-Kupis (1999), z badaniami ktérej por6wna-
no uzyskane w tym zakresie wyniki.
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W Prébach Czytania opracowanych przez M. Bogdanowicz
(1997), zastosowanych w prezentowanych tu badaniach do oceny
tempa czytania tekstu w koncu klasy zerowej, dzieci uzyskatly éred-
ni wynik 10,56 wyrazéw poprawnie przeczytanych na minute (ta-
bela.5), a wszystkie wyniki miescily sie w granicach od 1 do 42.
Srednie wyniki dziewczynek to: 13,14 od 1 do 42, a chlopcow:
7,24 od 1 do 16. Wynik éredni dla obu plci tacznie jest nieco nizszy
od uzyskanego w badaniach M. Bogdanowicz, ktéry wynosi 12,62
w granicach od 0 do 26 (str.157). Nizszy jest réwniez od osiagnie-
tego przez dzieci w badaniach G. Krasowicz-Kupis (str.239, 1999),
ktéra uzyta tego samego materialu uzyskujac rezultat 13,59 w gra-
nicach od 0 do 71. Wiaze sie z tym takze nizszy $redni wskaznik
poprawnosci czytania badanych dzieci (0,77) w poréwnaniu z ba-
daniami G. Krasowicz-Kupis ( 0,91).

Ro6zne wyniki uzyskiwane w czytaniu dzieci przez cytowa-
nych autoréw badan, wydaja sie by¢ zalezne od tego, czy materiat
uzyty w badaniach znany byt dzieciom, czy tez byt dla nich nowy,
poniewaz nie zetknely sie z nim wczeéniej. Wyzsze wyniki uzy-
skiwaly dzieci, ktérym czytane tresci byly znane, gdyz w szkotach
korzystaly z podrecznikéw, na bazie ktérych zostal opracowany.
Nizsze wyniki natomiast uzyskiwaly dzieci, ktére korzystajac
w szkole z innych podrecznikéw, nie zetknely sie wczesniej z tre-
Sciami, ktére postuzyly jako material badawczy, a tak bylo w przy-
padku dzieci, ktérych wyniki prezentowane sa w tej pracy.

Préba z testu T. Straburzynskiej i T. Sliwinskiej, zastosowana
do badania tempa czytania tekstu w potowie klasy pierwszej, oka-
zala sie dla badanych dzieci stosunkowo tatwa, o czym Swiadcza
osiagniete przez nie §rednie wyniki 38,4 wyrazéw przeczytanych
poprawnie w ciagu minuty (tabela 7). Stosownie do podanych przez
autorki norm, mieszcza sie one w przedziale wynikéw wysokich
(sten 9).

Podobnie $rednie wyniki czytania wyrazéw z testu J. Konop-
nickiego w polowie klasy pierwszej, przewyzszaja podana przez
autora norme na koniec tej klasy. Badane dzieci czytaly 29,53
wyrazy na minute bez btedu (tabela 7), podczas gdy podana nor-
ma na koniec klasy pierwszej wynosi 22 wyrazy.
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Na przyktadzie tych kilku poréwnan mozna przypuszczaé, ze
im bardziej odleglte w czasie badania tym wieksze réznice w wy-
nikach. Starsze testy, moga by¢ mniej diagnostyczne, ze wzgledu
na nieaktualne juz normy, ktére opracowane przed kilkunastu czy
nawet kilkudziesieciu laty, obecnie nie odzwierciedlaja juz aktu-
alnych umiejetnoéci dzieci osigganych w zakresie czytania na
poszczegblnych etapach nauki.

5.2. Czytanie materiatu naturalnego i sztucznego

Por6wnanie zmian jakie nastepowaly w tempie i poprawno-
$ci czytania materiatu naturalnego i sztucznego umozliwia bada-
nie w procesie czytania udziatu sprawnosci fonologicznych, ktére
umozliwiajg czytanie materialu sztucznego oraz sprawnosci po-
zafonologicznych, takich jak znaczenie czy pamiec¢, ktére biora
udzial w czytaniu materialu naturalnego.

We wszystkich przeprowadzonych prébach dzieci odczytywaty
szybciej i poprawniej material naturalny niz analogiczny sztucz-
ny. [ustruja to prezentowane wczesniej wykresy (nr 2-9). Wszyst-
kie r6znice w tempie, a prawie wszystkie w poprawnosci czyta-
nia miedzy materialem naturalnym i sztucznym, okazaly sie sta-
tystycznie istotne (p<0,001, dwukierunkowy test t dla zmiennych
polaczonych) co przedstawiono w tabeli 10.

Wprowadzona w dwéch konicowych sesjach badawczych do-
datkowa lista zawierala wyrazy naturalne lecz w zatozeniu nie-
zrozumiate dla badanych dzieci. Sprawdzono czy tempo i popraw-
no$¢ czytania nieznanych dzieciom lecz naturalnych wyrazéw
r6znig sie od tempa i poprawnoéci pseudowyrazéw o podobnej
dtugosci, w tym przypadku pseudowyrazéw trzysylabowych. Po-
réwnanie wynikéw przedstawiono na wykresach 12 (tempo) i 13
(poprawno$c), w tabeli 11 zamieszczono wyniki testu t okreslaja-
ce istotno$¢ tych réznic.

Tempo czytania wyrazéw naturalnych, nieznanych dzieciom,
nie r6zni sie istotnie od tempa czytania pseudowyrazéw. Zdecy-
dowanie jednak lepsza jest poprawno$¢ czytania wyrazéw nie-
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Tabela 10. Istotno$¢ ré6znic miedzy materiatem naturalnym i sztucznym
w tempie i poprawnosci czytania

Rodzaj Numer Tempo czytania Poprawno$¢ czytania
materiatu | badania t of p t df P
I 12,65 87 0,001 9,26 91 0,001
2 Il 6,94 81 0,001 -17,87 81 0,001
8 11 8,34 82 0,001 8,56 82 0,001
% [\ 12,05 89 0,001 11,14 90 0,001
- \ 14,62 86 0,001 11,15 85 0,001
> \ - - - - - -
© I 7,36 84 0,001 -8,86 81 ni
% 2 Il 5,65 82 0,001 1,16 82 ni
% 8 11 7,01 82 0,001 9,46 82 0,001
_g —% [\ 9,3 90 0,001 9,16 90 0,001
B Vv 15,99 86 0,001 11,14 86 0,001
g \ 15,5 75 0,001 11,56 75 0,001
= | 5,47 87 0,001 6,56 91 0,001
2 Il 5,81 80 0,001 1,22 81 ni
2 1] 5,85 82 0,001 11,84 82 0,001
—% [\ 10,37 90 0,001 9,27 90 0,001
e \ 12,41 85 0,001 13,11 85 0,001
\ 13,59 76 0,001 11,3 76 0,001
| 1,7 87 0,001 13,32 91 0,001
I Il 7,97 81 0,001 8,82 83 0,001
3 § 1] 8,15 81 0,001 7,2 81 0,001
S 3 [\ 7,34 87 0,001 10,14 87 0,001
_% \ 13,05 88 0,001 10,59 88 0,001
\' 8,05 73 0,001 12,15 73 0,001

Objasnienia jak w tabeli 9.

znanych lecz naturalnych niz odpowiadajacych im pseudowyra-
z6w. Wydaje sie to uzasadnione, biorac pod uwage, ze nieznane
wyrazy podobnie jak i sztuczne moga by¢ dekodowane tylko fono-
logicznie, droga zamiany kolejnych liter lub grup literowych na
dzwieki, a nastepnie poprzez synteze poszczegélnych dzwiekow
moze zosta¢ odtworzona dZzwiekowa forma wyrazu. Podobny spo-
s6b dekodowania warunkuje podobne tempo odczytywania zaréw-
no naturalnych lecz nieznanych jak i sztucznych wyrazéw. Mniej-
sza iloé¢ blednie odczytanych wyrazéw naturalnych choé¢ niezna-
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Tabela 11. Istotno$¢ réznic w tempie i poprawnosci czytania niezna-
nych wyrazéw i pseudowyrazéw

Wyrazy trudne Tempo czytania Poprawnos¢ czytania
i 3-sylabowe
pseudowyrazy t df p t df p
Badanie V 1,57 85 ni 6,57 84 0,001
Badanie VI 1,3 76 ni 3,75 76 0,001

Objasnienia jak w tabeli 9.

nych, ktéra jest warunkiem uzyskania wyzszego wskaznika po-
prawno$ci moze natomiast wynikaé¢ ze znajomosci brzmienia tych
stow, ktore dziecko stuchowo kojarzy, lub ich podobienstwa do
stéw znanych w przeciwienstwie do pseudowyrazéw, ktérych
dziecko nie miato mozliwosci wczesniej stysze¢. Trudno wyklu-
czy¢ ponadto ulatwiajacy wplyw czastek subsylabowych, przed-
rostkéw i przyrostkéw charakterystycznych dla jezyka polskiego
iw zwigzku z tym nieobcych dzieciom, ktére wystepujg w wyra-
zach naturalnych niezaleznie od tego, ze og6lne znaczenie wyra-
z6w dzieciom jest nieznane. Wielu autoréw podkresla, ze §wiado-
mo$¢ elementéw subsylabowych rozwija sie juz od okresu ponie-
mowlecego obejmujgc zaréwno zdolnosci rozpoznawania jak i two-
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rzenia stéw posiadajacych wspélne czastki subsylabowe (za Kra-
sowicz-Kupis 1999).

5.3. Analiza btedéw w czytaniu

Analiza btedé6w w czytaniu byla jednym z aspektéw opisu
przebiegu przyswajania umiejetnosci czytania u dzieci we wcze-
snym okresie nauki, obok tempa i poprawnosci, a takze rozumie-
nia tre$ci. Miata charakter gtéwnie jako$ciowy, a zasadniczym jej
celem bylta charakterystyka najczesciej popelnianych przez dzie-
ci btedéw oraz obserwacja czesto$ci ich wystepowania na prze-
strzeni sze$ciu etapéw badania w pierwszych dwdéch latach na-
uki. Postuzylo to w dalszej kolejnosci do okreslenia strategii stoso-
wanych przez dzieci w czytaniu. Taka szczegélowa charaktery-
styka bledéw prowadzona w ujeciu rozwojowym, w badaniach po-
dtuznych, nie byla dotychczas podejmowana.

Problem bledéw w czytaniu rzadko spotykany jest w literatu-
rze przedmiotu. Niewiele jest badani na ten temat, szczegélnie je-
§li chodzi o prawidtowy przebieg procesu czytania, pojawiaja sie
one dopiero w ostatnich latach (por. rozdz.1.5.). W Polsce wcze-
$niej analize bledéw w czytaniu uwzgledniala w swoich badaniach
G. Krasowicz-Kupis (1999). W tych podtuznych badaniach okres
wstepny nauki czytania traktowany byl bardzo ogélnie, dlatego nie
bylo mozliwe przesledzenie zmian szczeg6towych. Autorka anali-
zujac proces czytania dzieci, okreslata ogblna liczbe popelnionych
btedéw kazdego typu, zgodnie z opracowana przez siebie klasyfi-
kacja, bez dokonywania charakterystyki poszczegélnych btedéw.
W niniejszej pracy uznano za interesujace przyjrzenie sie, jakie
konkretne btedy skladaja sie na te kategorie, ktéra G. Krasowicz-
-Kupis nazywa znieksztatlceniami, a D. Bakker btedami substan-
cjalnymi (por. rozdz. 1.5.).

Analiza bledéw popetnianych przez dzieci w trakcie czytania
materiatu naturalnego i sztucznego, pozwolita wyr6zni¢ dziesieé
ich rodzajéw pojawiajacych sie najczesciej. Liste ustalonych
rodzajéw bledéw, procent dzieci, ktérych w czytaniu bledy te wy-
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stapily oraz analize zaleznosci ilustruje tabela 12, uwzgledniono
w niej tylko rodzaje btedéw najczesciej popelnianych przez dzie-
ci w okresie od pélrocza klasy zerowej do kornica klasy pierwsze;j.

Wystapienie badZz niewystapienie w czytaniu dzieci okreslo-
nego rodzaju bledu potraktowano tu jako jako$ciowa zmienna no-
minalna, o charakterze dychotomicznym. W celu sprawdzenia za-
leznosci pomiedzy procentem dzieci, u ktérych w czytaniu wysta-
pily okreslone bledy, a kolejnym etapem badania, postuzono sie
testem chi-kwadrat. Test ten bazuje na liczeniu czestosci wystepo-
wania bledéw, uniezalezniajac nas od rodzaju skali pomiarowe;j,
moze wiec byé stosowany do pomiaréw o charakterze nominal-
nym, takich jak w tym przypadku liczenia czestodci bledéw.

Kazdy z wymienionych bledéw pojawil sie u ponad polowy
badanych dzieci przynajmniej w jednej sesji badawczej. Bledne
odczytanie wyrazu zawieralo w sobie czesto wiecej niz jeden blad.
Réznicowanie ich bylo procesem zmudnym, niejednokrotnie te
same bledy mogly uzyskiwaé rézne kwalifikacje. Na przyklad od-
czytanie wyrazu robota jako dorota zawiera az trzy bledy: btad
inwersji, blad mylenia b i d, ale réwniez zamiane wyrazu na inny
podobny optycznie. Wystepowanie danego rodzaju btedu zazna-
czano niezaleznie od tego ile razy pojawil sie on u danego dziec-
ka. Takie same btedy mozna bylo obserwowaé u dzieci niezalez-
nie od poziomu ich umiejetnosci czytania: u slabiej czytajacych
pojawialy sie przy prostym materiale, u dobrze czytajacych do-
piero przy materiale trudniejszym np. sztucznym. Material natu-
ralny byl fatwiejszy do czytania, dzieci nie tylko popelnialy tu mniej
bltedé6w w poréwnaniu z odczytywaniem materiatu sztucznego, ale
takze uzyskiwaly wyzsze wyniki w zakresie tempa i poprawnosci
(por. rozdz. 5.1).

Ponizej przedstawiono opis bledé6w wyszczegdélnionych w ta-
beli 12.

1. Wplyw sgsiednich wyrazéw
We wszystkich prébach czytania obejmujacych zar6éwno czy-
tanie serii wyrazéw niepowigzanych tresciowo jak i czytanie tek-
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stu, jednym z najcze$ciej pojawiajacych sie jest blad, ktéry okre-
slono jako wplyw sgsiednich wyrazéw. Obserwowano, ze dzieci
sprawnie réznicujace poznane litery, czesto literujace dany wyraz
prawidlowo, odczytywaly go nastepnie blednie. Blizsza analiza
tych bledéw pokazala, ze do czytanego wyrazu dzieci wlaczaja
(lub zamieniajg) litery z wyrazéw sasiednich. Byly to litery, ktére
w bliskim sgsiedztwie wystepowaly kilkakrotnie, badz tez w jakis
sposéb wyroéznialy sie. Nie zawsze udalo sie ustali¢, dlaczego te
a nie inne litery z sasiednich wyrazéw zostawaly wlaczane do
czytanego wyrazu.

Przyklady:
1. kto 2. tak 3. kym
kok = kot kot = tot odo = oko
bat* tom tuk
4. oko 5. mimo 6. kata
moda = mokoda atak = atam atem = katme
7. kubek
motek = kotek
kamyk

* Przyklad ten pokazuje, ze w sasiedztwie wyrazéw kto, kok, bat wyraz kok
zostal btednie przeczytany jako kot.

Blad ten jest prawdopodobnie efektem trudnosci dzieci z utrzy-
maniem fiksacji wzroku na wlasciwym miejscu (Stein, 1994; Ober,
2000). Jak podaje J. Ober, dla dziecka rozpoczynajacego nauke,
skanowanie wzrokowe linii tekstu jest czynnoscig trudng. Ruch
sakadyczny oka nie podlega samoobserwacji, w zwiazku z tym brak
nad nim kontroli. Punkt fiksacji wzroku moze w zwiagzku z tym,
w sposéb niekontrolowany, przemiesci¢ sie na znak sasiedni. Znak
aktualnie rozpoznawanej litery naktada sie wtedy na elementy
graficzne znakéw literowych otaczajacych rozpoznawana litere.
Jest to tzw. efekt nattoku, lub inaczej — maskowania obocznego
(Ober, 2000).
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2. Zamiana b, d, p, g

Bledem, ktéry podobnie czesto pojawial sie w trakcie czyta-
nia bylo mylenie liter b, d, p, g. Wystepowanie takiego bledu w czy-
taniu wskazuje na brak utrwalenia wzorcéw wzrokowych liter, ktére
wygladaja podobnie, réznigc sie jedynie polozeniem w przestrze-
ni. Z tej grupy tylko b i d uwzgledniono w pierwszym badaniu,
w drugim dolaczono litere p, a w trzecim g, w miare jak dzieci je
poznawaly. Réznicowanie tych liter bylo problemem dla wigkszo-
$ci badanych dzieci od klasy ,,0” do polowy klasy pierwszej (tabe-
la 12). Od polowy klasy pierwszej, tj. w piatej i sz6stej sesji ba-
dawczej, liczba dzieci, u ktérych pojawial sie ten blad istotnie
zmniejszyla sie. Dzieci rzadko juz mylily te litery w czytaniu ma-
terialu naturalnego, a w przypadku pomytki czesto samodzielnie
sie poprawialy.

3. Uproszczenie zbiegu spoélglosek

Duza trudno$é¢ sprawialo dzieciom odczytanie wyrazéw ze
zbiegiem dwéch, a jeszcze wieksza trzech spélglosek, szczegdl-
nie w sztucznych wyrazach. Dzieci upraszczaly zbiegi spétglosek
na rézne sposoby:

a) Wstawialy dodatkowo samogloske, najczesciej byto to y,
rzadziej powtarzaly te, ktéra wystepowata w czytanym wy-
razie lub pseudowyrazie: np. ukmo = ukymo, ukomo.

b) Przestawialy litery, w ten spos6b, aby samogloska rozdzie-
lata spétgtoski, np.: kto = kot; tko = tok; umt = mut, bledy te
przynosity utatwienie artykulacyjne.

c) Opuszczaly jedna ze spéiglosek np. umt =um.

d) Zamienialy pseudowyrazy na wyrazy np. tko = kto, zbieg
spétgtosek w wyrazach znanych byl tatwiejszy do przeczy-
tania i rzadziej powodowal opisane znieksztalcenia.

e) Przy zbiegu trzech spélglosek zamienialy jedng, najczesciej
srodkowa na samogloske np. wstarn = watan.

Wraz ze wzrostem stopnia trudno$ci czytanego materiatu liczba

dzieci popelniajgcych ten blad, duza w potowie klasy zerowej,
wzrosta jeszcze istotnie u dzieci w klasie pierwszej (por. tabela 12).
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4. Dodawanie i pomijanie y

Licznie wystepujacym bledem w pierwszym badaniu, bylo
dodawanie do spéigltosek wystepujgcych w wyrazach samogtoski
v badZ jej pomijanie. Krétkie wyrazy konczace sie samogloska
czeSciej byly prawidlowo czytane, spéiglosce natomiast towarzy-
szyla nieistniejaca faktycznie ,kolezanka y”. Zdaniem B. Roclaw-
skiego (1995) jest to typowy objaw wczesnego czytania wynikaja-
cy ze sposobu nauczania i bedacy efektem, miedzy innymi, wadli-
wego gloskowania. W kolejnych badaniach (tab.12) istotnie zmniej-
szalta sie liczba dzieci popelniajacych ten btad (chi-kwadrat,
p<0,001).

5. Pominiecie cze$ci wyrazu.

W klasie zero blad ten pojawial sie najczesciej w wyrazach
trzysylabowych i polegal na opuszczaniu sylab badz liter. U wiek-
szoéci badanych dzieci ujawnila sie wtedy trudno$é¢ z utrzyma-
niem w bezposredniej pamieci szeéciu liter i zachowaniem ich
sekwencyjnoséci. Réwnoczesnie mozna bylo obserwowaé pomija-
nie liter badZ sylab powtarzajacych sie w wyrazie, np. jajko — jako;
lalki — Iaki; kukutka - kutka; kokosy — kosy; lub pseudowyrazie,
np. resec — resc. W klasie pierwszej rzadko juz zdarza sie opusz-
czanie wiekszych niz litera czeSci wyrazu, dzieci opuszczaja cze-
Sciej litery powtarzajace sie¢ w wyrazach lub przy zbiegu spéiglosek.

6. Inwersja

Inwersja rozumiana jako odwracanie kierunku czytania cate-
go lub czesci wyrazu/pseudowyrazu, to kolejny blad wystepujacy
w czytaniu dzieci i utrzymujacy sie przez caly okres badania. Juz
w pierwszym badaniu obserwowano ten blad u ponad potowy ba-
danych dzieci, a w kolejnych etapach do kornica klasy pierwszej,
liczba dzieci popelniajacych ten blad znaczaco wzrastala. Dzieci
odwrotnie czytaly poszczegélne litery w sylabach, sylaby w wyra-
zach badz cale krétkie wyrazy, przestawialy kolejnosé liter, np.
kot = tok; tom = mot; okna = kona; neryk = renyk; mydlo = dylo;
nakalo = lokana. Mylac kierunek czytania, zdarzato sie, ze dzieci
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dwukrotnie czytaly te sama litere, np. amym = mamym; rajk =
jaki. Sekwencyjnos¢ liter w wyrazie, traktowana przez dzieci w ba-
danym przeze mnie okresie do$¢ luzno, podporzadkowana byta
poszukiwaniu znaczenia.

7. Zamiana wyrazOw na inne
Dzieci czesto blednie zgadywaly znaczenie wyrazu. W kon-
sekwencji odczytywaly inny wyraz niz byl napisany. Obserwowa-
no antycypacje wyrazu w oparciu o:
a)wzrokowe podobienstwo, najliczniej reprezentowane w ba-
danym przeze mnie okresie: np. makatka = matka, mate-
matyka; mimo = mama; pisanki = piosenki. Odczytywane
przez dzieci wyrazy byly im bardziej znane, niz te, podawa-
ne do czytania.
b)kontekst, z zachowaniem znaczenia czytanego fragmentu;
ten blad pojawil sie wyrazniej w dwéch ostatnich etapach
badania: np. uklada lalki do snu = do wézka; poplotkowaé
= pogawedzic.
c)Zaré6wno wzrokowe podobienstwo jak i kontekst; np. odczy-
tujgc liste niepowigzanych treSciowo wyrazéw dzieciom
zdarzalo sie czyta¢ wystepujacy po wyrazie szybowiec wy-
raz lodowisko jako lgdowisko, lotnisko czy latawiec.

W badanym przeze mnie okresie dzieci zdecydowanie naj-
czesciej zgadywaly wyrazy w oparciu o wzrokowe podobiefistwo.
Liczba dzieci popelniajgcych ten btad w poczatkowym okresie
badania, tj. w potowie klasy zerowej, przekraczata nieco 50%, od
konca tej klasy istotnie wzrastata, a przy koncu klasy pierwszej
juz u ponad 80% dzieci mozna bylo zaobserwowaé zgadywanie
wyrazéw w oparciu o podobiefistwo wzrokowe. Bltedy wynikajace
z antycypacji wyrazu w oparciu o kontekst (7-b) byly w tym okre-
sie nieliczne, pojedyncze obserwowano w drugiej i trzeciej sesji
badawczej w klasie zero, nieco wyrazniej byly obecne od potowy
klasy pierwszej, ale nawet wtedy pojawialy sie u mniej niz 50%
dzieci, dlatego nie zostaly uwzglednione w tabeli.
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8. Zamiana pseudowyrazéw na wyrazy

Ten rodzaj bledu obejmuje nadawanie znaczenia wyrazom
sztucznym. Zamiana pseudowyrazéw na znane i zrozumiate sto-
wa, stosunkowo rzadko pojawiajaca sie w poczatkowych sesjach
badawczych, od konca klasy zerowej pojawia sie w czytaniu ponad
80% dzieci. Tak znaczacy wzrost liczby dzieci zamieniajacych pseu-
dowyrazy na zrozumiale wyrazy nastapil pomimo kazdorazowo
podawanej dzieciom informacji, przy czytaniu materialu sztucz-
nego, o tym, ze jest on niezrozumialy, bo w innym jezyku. Przy-
ktady btedéw: mado = moda, dom; amym = adam; omdu = dymy;
kejel = kolej; wabaza = zawadza.
9. Zamiana samoglosek

Obserwacja rodzaju mylonych przez dzieci liter pokazala, ze
poza wyodrebnionym bledem naruszenia wzorca wzrokowego li-
ter (b, d, p, g), najczesciej mylone byly samogtoski. Sposréd nich
gtéwnie podobne optycznie, drukowane a = e, ale takze a = o i rza-
dziej inne. Przyklady: zeby = zaby; lalka = lelka; kejel = kajel;
plot = plat;
10. Zmiekczenia, dwuznaki

Tak umownie oznaczono zakres trudnosci dzieci przejawiaja-
cy sie bledami przy czytaniu liter specyficznych dla jezyka pol-
skiego. Sa to dwuznaki, litery ze znakami diakrytycznymi (kropka,
przecinek, ogonek) i zmiekczenia. Dzieci poznawaly je w pierw-
szym poélroczu klasy pierwszej, dlatego zostaly wiaczone do mate-
rialu badawczego dopiero w pigtym etapie badania, na poczatku
drugiego pélrocza tej klasy. Liter tych uzywano réwniez w mate-
riale sztucznym. W przeciwienstwie do poznawanych od klasy
zero, pozostalych liter, stanowily one nowy, stabo jeszcze utrwalo-
ny material, stad tez wysoki procent dzieci popelniajacych bledy
przy ich odczytywaniu w polowie klasy pierwszej. W badaniu
nastepnym, pod koniec klasy pierwszej, czestosé takich btedéw
znaczaco sie zmniejszylta. Przyklady btedéw: sfonie = stori; nosi =
nos, nos; pie¢ = piec, pies (piesni), peé (pedz), pieci; szewec = czewc;
szermierka = siermierka; ej$¢ = ejszcz; zlgkotko = dzielotko.
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5.3.1. Bledy a strategia

Rodzaj najczesciej popelnianych btedéw w czytaniu pozwala
wnioskowaé o rodzaju strategii, ktéra dziecko postuguje sie w trak-
cie dekodowania. Uznano, ze btedy ktére naruszaja strukture fo-
nologiczng wyrazu, a wynikajg ze stabego utrwalenia wzorcow
wzrokowych liter czy stuchowych glosek, i w konsekwencji zak16-
caja zamiane liter na gloski, beda wskazywac¢ na stosowanie stra-
tegii jezykowej. Tego rodzaju bledy potwierdzaja reakcje dziecka
na poszczeg6lne litery w wyrazie, tzn. na jego strukture fonolo-
giczng, a nie na wyraz jako catos$é. Do tej grupy zaliczono myle-
nie bdpg, upraszczanie zbiegu spdlglosek, dodawanie i pomijanie
v, zamiane samoglosek i bledy w czytaniu liter specyficznych dla
jezyka polskiego. Trzy pierwsze z wymienionych uwzgledniono
w analizie szczeg6towej, okreslajacej strategie. Zamiana samoglo-
sek pojawiala sie mniej czesto, a ostatni z wymienionych tu ble-
déw kontrolowany byt tylko w dwdéch ostatnich etapach badania.

Btedy sugerujace, ze dziecko reaguje na wyraz jako catosé
uznano z kolei za przejaw strategii wizualnej w czytaniu. Zali-
czono tu zgadywanie w oparciu o podobienistwo wzrokowe uzna-
wane za substytut spostrzegania caloSciowego (Ober 2000). Dzieci
czesto blednie zgadywaly znaczenie wyrazéw i w konsekwencji
odczytywaly inny wyraz niz byl napisany. Gdy blad dotyczyt ma-
terialu naturalnego nazywano go: zamiana wyrazéw na inne, a w
przypadku materiatu sztucznego: zamiana pseudowyrazéw na
wyrazy. Dzieci zgadywaly wyrazy najczesciej w oparciu o podo-
bienistwo wzrokowe (por. rozdz. 5.3.), w zwiazku z tym bledy te
uznano za przejaw strategii wzrokowej. Do tej grupy zaliczono
rOwniez inwersje rozumiang jako odwracanie kierunku czytania.
Inwersje zdecydowano sie tu zaliczy¢ ze wzgledu na to, ze w ba-
danym okresie dzieci traktowaly sekwencyjnos¢ liter dosé luzno
podporzadkowujgc ja poszukiwaniu znaczenia. Uznano jg wiec
za efekt reakcji dzieci na te cechy wyrazu, ktére kojarza ze znany-
mi pojeciami, nie zwracajac uwagi na strukture stowa.
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Kliniczna analiza bledéw, czesciej bazujaca na bledach w pi-
saniu, uwzglednia fakt, Zze czesto ten sam blad wskazuje na zupel-
nie odmienne trudnosci dziecka mogace by¢ jego przyczyna. W tej
pracy nie dokonywano klinicznej analizy bledéw w czytaniu. Nie
rozstrzygano w zwigzku z tym watpliwosci wynikajacych z faktu,
ze ten sam blad moze mie¢ rézne podloze kliniczne w zaleznosci
od usytuowania w strukturze wyrazu (np. opuszczanie liter w wy-
razie powtarzajace sie tylko przy zbiegu spélglosek moze wskazy-
wacé na stabe réznicowanie stuchowe struktury fonologicznej wy-
razu, a w innej sytuacji moze to by¢ problem réznicowania wzro-
kowego), nie analizowano czy mylenie liter e czy a z ¢ i g to efekt
gubienia drobnych znakéw graficznych bedacy wyrazem proble-
méw wzrokowych, czy tez wynika z trudnosci réznicowania stu-
chowego samogtosek nosowych. Podobnie mylenie liter bdpg moze
by¢ efektem stabego réznicowania znakéw podobnie wygladaja-
cych lecz r6zniacych sie ulozeniem (odmiennie zorientowanych)
w przestrzeni, kiedy indziej moze by¢ rezultatem trudnosci w réz-
nicowaniu podobnie brzmiacych foneméw (bp), r6znigcych sie tylko
jedna cecha (dZwiecznosé). W pierwszym przypadku blad zosta-
nie nazwany wzrokowym, w drugim natomiast stuchowym badz
jezykowym. Znaczenie tego bledu dla okreslenia strategii bylo
natomiast jednoznaczne: dziecko reagowalo na poszczegélne lite-
ry, a nie na wyraz jako calo§¢ czy tez blizej nieokreslong, wcze-
$niej zapamietang pojedyncza ceche jego wygladu. Uznano wiec,
ze tego rodzaju blad jest przejawem strategii fonologicznej w de-
kodowaniu. Podobnie jak dodawanie i pomijanie y oraz uprasz-
czanie zbiegu spdiglosek, oznaczajace zakl6cenie fonologicznej
struktury wyrazu.

5.3.2. Podsumowanie

Wszystkie opisane powyzej bledy, popelniane przez dzieci
w trakcie trwania prezentowanych tu badan tj. od drugiego semestru
klasy zerowej do konca klasy pierwszej, skladaly sie na kategorie
btedéw nazwang przez G. Krasowicz-Kupis (1999) znieksztalce-
niami, a przez D. Bakkera (1990) btedami substancjalnymi.
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Niektoére z btedéw wystepowaly podobnie czesto przez caty okres
badawczy. Naleza do nich: bledy wynikajace z wplywu sqsiednich
wyrazow, ze zbiegu spolglosek i pomijania czesci wyrazu.

Byly tez bledy wystepujace czesto na poczatku okresu objete-
go badaniami, ktérych frekwencja nastepnie znaczaco malata. Do
tych naleza: dodawanie i pomijanie y, pojawiajace sie u wiekszosci
dzieci tylko w polowie klasy zerowej i mylenie bdpg, ktére u duzej
liczby dzieci (ok. 80%) utrzymywalo sie przez caly drugi semestr
klasy przedszkolnej az do poczatku klasy pierwszej wlacznie oraz
trudnoé¢ w prawidlowym czytaniu liter specyficznych dla jezyka
polskiego. W miare postepéw w nauce czytania czestos¢ pojawiania
sie wymienionych bledéw malata juz w okresie objetym badaniem.

Kolejna grupa to btedy, ktére w poczatkowych badaniach po-
jawialy sie stosunkowo rzadziej, czesto$é¢ ich wystepowania nato-
miast zdecydowanie wzrastala juz od konca klasy zerowej i tak
utrzymywala sie przez calg klase pierwsza. Tak bylo w przypadku
inwersji, zamiany wyrazéw na inne oraz zamiany pseudowyra-
zow na wyrazy. Wzrost czestoéci wystepowania tego rodzaju ble-
déw wigzal sie z tym, Ze proste dekodowanie ustepowalo miejsca
caloSciowemu odczytywaniu oraz poszukiwaniu znaczenia w czy-
taniu, niedoskonalemu jeszcze na tym etapie, czego wyrazem sa
te wlasnie bledy.

Im lepiej dziecko czyta, tym wiecej i coraz dluzsze wyrazy
odczytuje calosciowo. Z tym sposobem czytania wiaze sie wzra-
stajgca liczba bledéw typu zamiana wyrazéw na inne tzn. zga-
dywanie na podstawie podobienstwa wzrokowego, co §wiadczy
o tym, ze efektywnos¢ tego sposobu czytania poczatkowo czesto za-
wodzi. W miare nabywania wprawy w czytaniu skutecznos¢ tego
sposobu czytania zwieksza sie, liczba bledéw maleje, na co wska-
zuje czytanie dzieci przewyzszajacych réwiesnikéw umiejetnoscia
w tym zakresie. Efektywnosé¢ czytania poprzez literowanie w tym
okresie r6wniez czesto zawodzi. Skladaja sie na to liczne bltedy
najczedciej te wymienione w tabeli 12 pod numerami od 1 do 5.

Wiele wskazuje réwniez na to, ze zwiekszajaca sie liczba bte-
déw typu zgadywanie wiaze sie nie tylko z faktem, ze dzieci co-
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raz wiecej sléw rozpoznajg caloSciowo, na podstawie ogélnego
wygladu, a niewielkie do$wiadczenie dziecka powoduje czeste
pomylki. Moze to by¢ takze efekt przechodzenia od prostego deko-
dowania do czytania dla poszukiwania znaczenia, co zdaniem
D. Bakkera (1990, 1998) wiaze sie ze zmiennym zaangazowaniem
poétkul mézgowych w procesie opanowania umiejetnosci czytania.
Poczatkowo, kiedy istotna jest percepcja ksztaltéw liter, ich uloze-
nie w przestrzeni i kierunek dekodowania od strony lewej do pra-
wej, czytanie jest funkcja prawej potkuli mézgu. Okolo 6smego
roku zycia dominacja prawej pétkuli slabnie, zwigksza sie nato-
miast aktywno$¢ lewej poétkuli, ktéra zwigzana jest z jezykiem, na
skutek czego dziecko przestaje skupiaé¢ sie na ksztalcie liter czy
wyrazéw, a zaczyna koncentrowaé sie na zawartej w nich tresci.

Z czasem odnalezienie znaczenia wydaje sie, coraz bardziej
nadrzednym celem czytania, ktéremu podporzadkowana jest za-
rowno sekwencyjnos¢ liter jak i prawidlowe odczytanie znakéw
podobnych, ktére sa jednak réznymi literami. Przemawia za tym
gwaltowny wzrost liczby dzieci, zamieniajacych w czytaniu pseu-
dowyrazy na wyrazy, pomimo otrzymywanej informacji, o tym, ze
beda one niezrozumiate. Wyniki badania pokazuja, ze btad ten
mozna bylo obserwowaé u 29% dzieci w potowie klasy zerowej,
w pierwszym lutowym badaniu, w kwietniu pojawil sie juz u po-
towy badanych dzieci, natomiast w koncu tej klasy, w czerwcu
u 80% badanych i tak bylo przez calg nastepna klase (pierwsza)
az do konica badan. Znaczenie wyrazu najczesciej kojarzone bylo
na podstawie podobienistwa wzrokowego do wczesniej zapamie-
tanych wyrazéw np. pamla jako palma, plama, pamela; wnoda
jako woda, noga, wygoda, w nocy. Prawidlowe odczytanie pseu-
dowyrazu gby okazalo sie bardzo trudne nawet dla dzieci dobrze
czytajacych, z powodu podobienistwa do znanego wyrazu gdy i tak
najczesciej byto odczytywane. Pod koniec klasy zero, w przypad-
ku wyrazow, tak samo duzy procent dzieci czesto zamiast czytacé
(dekodowac) zgaduje sugerujac sie wzrokowym podobienstwem
np. beksa jako deska, pestka; stokrotki jako dorotki, okropki, krat-
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ki, a najczesciej pyl jako byl. Czesciej uzywany wyraz byl, jest
dzieciom lepiej znany.

Podobne zjawisko obserwowala zapewne M. Vernon (za Tin-
ker 1980), ktéra wnioskuje, ze dziecko spostrzegajac stowa reagu-
je na te jego cechy, ktére kojarzy ze znanymi mu pojeciami. Nie
zwraca uwagi na drobne szczegély ksztaltu czy struktury stowa.
W zwiazku z tym, jej zdaniem, percepcja matych dzieci ma cha-
rakter subiektywny, gdyz bodziec odgrywa role drugorzedna w sto-
sunku do zainteresowania i doSwiadczenia dziecka. Material do
czytania to symbole, ktére zastepuja znaczenia. Te drukowane sym-
bole pobudzajg do przypomnienia sobie znanych pojeé. Im wiek-
szy ma dziecko zaséb sléw i poje¢ tym efektywniej bedzie czytaé.

5.4. Rozumienie w czytaniu

Istota i celem czytania jest rozumienie czytanego materialu,
z tego wzgledu rozumienie tresci jest bodaj najistotniejszym ele-
mentem sktadajacym sie na efektywno$é czytania. Obserwujac
przebieg procesu nabywania umiejetnosci czytania na przestrzeni
pierwszych dwdch lat nauki, badano takze jak w tym okresie ksztat-
tuje sie rozumienie czytanego materiatu przez dzieci. Wszyscy
badacze zgodni sa, ze proces rozumienia tekstu rozwija sie w cza-
sie (por. rozdz. 1.3.).

Réwnolegle z oceng tempa i poprawnoéci czytania sprawdza-
no rozumienie wyrazéw, zdan i tekstu. Rozumienie wyrazéw oce-
niano poprzez dobieranie podpiséw do obrazkéw; rozumienie zdan
poprzez wskazywanie obrazkéw ilustrujgcych czytane zdania; ro-
zumienie tekstu natomiast w oparciu o odpowiedzi na pytania
dotyczace przeczytanego tekstu. Stosowano wylgcznie teksty jed-
nowarstwowe (por. rozdz. 1.3), ze wzgledu na to, ze w badanym
okresie dzieci znajduja sie na etapie dostownego rozumienia czy-
tanych tresci. Przez pie¢ kolejnych badan, do polowy klasy pierw-
szej, pytania odnosily sie do konkretnych informacji, ktére w spo-
s6b bezposéredni podane byly w tekscie, sprawdzaly wiec konkret-
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ny poziom rozumienia. Korzystano z réznorodnego materialu
w wiegkszosci znanego dzieciom wczeéniej, ktéry przygotowano
oddzielnie dla kazdego etapu badania w oparciu o szkolne pod-
reczniki dzieci, éwiczenia E. i F. Przylubskich pt. Mam 6 Iat (1988),
a takze od konca klasy zerowej korzystano ze standardowych me-
tod badania czytania dla dzieci w tym wieku (Bogdanowicz 1990;
Straburzynska, Sliwinska 1983).

W ostatniej sesji badawczej podjeto prébe sprawdzenia jak
przy koncu klasy pierwszej poradza sobie dzieci z pytaniem og6l-
niejszym, wybiegajacym poza konkretne tresci podane w tekscie
bezposrednio, a wiec sprawdzenia czy potrafig juz wyjéé poza
konkretny poziom rozumienia tekstu. W tym celu interesujace
wydalo sie skorzystanie z do§wiadczenh badawczych J. Balacho-
wicz (1988) i poréwnanie, uzyskiwanych w badaniach wlasnych,
wypowiedzi dzieci do trzech wyréznionych przez autorke pozio-
moéw rozumienia tekstu jednowarstwowego (konkretny, wyjasnia-
jacy, wyjaéniajaco-uogoélniajgcy).

5.4.1.Rozumienie konkretnych informacji podanych w tekscie

W ocenie rozumienia czytanego materialu postugiwano sie
nastepujacymi okres§leniami kategorii: rozumie, czesciowo i nie
rozumie. Kategorie rozumie wybierano, gdy dziecko rozumiato
wszystkie wyrazy, wszystkie zdania, lub w pelni rozumiato czyta-
ny tekst; okreélenie czesciowo wybierano w sytuacji, gdy rozumia-
o niektére wyrazy, niektére zdania lub tylko cze$ciowo rozumialo
czytany tekst; kategoria nie rozumie oznaczala, ze dziecko nie ro-
zumialo zadnego wyrazu, zadnego zdania, ani czytanego przez
siebie tekstu. Zmiany w zakresie rozumienia tresci czytanego
materiatu u dzieci w szesciu etapach badania, w ciggu pierwszych
dwdch lat nauki, ilustruje ponizej przedstawiony wykres 14.

W potowie klasy zerowej w pierwszym badaniu niewiele po-
nad 40% dzieci rozumialo czytane przez siebie, proste pojedyn-
cze wyrazy, tylko 20% zdania, a jeszcze mniej dzieci rozumiato
tekst. Zdarzato sie, ze dzieci, ktére rozumialy proste wyrazy, nato-
miast nie rozumialy jeszcze zdan, dobieraly oddzielne obrazki do
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Legenda:
Rozumie — wszystkie wyrazy rozumie, wszystkie zdania rozumie,
w pelni rozumie tekst.
Czesciowo — niektére wyrazy rozumie, niektére zdania rozumie, czg$ciowo

rozumie tekst.
Nie rozumie — zadnego wyrazu, zadnego zdania, ani tekstu.

Wykres 14. Rozumienie czytanego materialu przez dzieci
w kolejnych badaniach

poszczegblnych wyrazé6w w zdaniu. Dwa miesigce p6Zniej zde-
cydowana wiekszo$é, a w koncu klasy przedszkolnej juz 90% dzieci
rozumiato wszystkie czytane przez siebie wyrazy. Z tego wzgledu
w klasie pierwszej sprawdzano juz tylko rozumienie zdan i tek-
stu. Rozumienie zdan z kazdym badaniem stopniowo wzrastato.
Wigkszo$¢ dzieci (60%) rozumie pojedyncze zdania dopiero od
konica klasy przedszkolnej, po przerwie wakacyjnej, na poczatku
pierwszej klasy, zdania rozumiato juz okolo 90 % dzieci.

Rozumienie tekstu, czyli kilku zdan potaczonych logicznie,
okazalo sie dla dzieci znacznie trudniejsze. Procent dzieci prawi-
dtowo odpowiadajgcych na pytania dotyczace tresci przeczytane-
go tekstu, w kolejnych badaniach, stopniowo wzrastat, dopiero
jednak w polowie klasy pierwszej, w badaniu pigtym, przekroczyt
50%. Tak wiec, dopiero w drugim pétroczu klasy pierwszej wiek-
szo$¢ dzieci rozumialta czytany przez siebie tekst.
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Liczba dzieci, wykazujaca sie brakiem rozumienia prostego
tekstu, duza w pierwszym badaniu (80%), w nastepnych gwattow-
nie zmalala, na rzecz dzieci, ktére czeéciowo rozumialy czytany
przez siebie tekst. Wynika to z faktu, ze juz od drugiego badania
wiekszos¢ dzieci rozumiala pojedyncze wyrazy, a od trzeciego,
ponad polowa badanych rozumiala zdania. Dzieci czesto zgady-
waly i domyé§laly sie tresci nawet gdy nie potrafily prawidtowo
czyta¢, w badaniach najczesciej stosowano material znany dzie-
ciom z wczeéniejszych zajeé¢ szkolnych.

5.4.2. Poziomy rozumienia tekstu przez dzieci w koficu
klasy pierwszej

W badaniu ostatnim podjeto prébe sprawdzenia jak w konicu
klasy pierwszej poradza sobie dzieci z pytaniem ogélniejszym,
wybiegajacym poza konkretne tresci podane w tekscie bezposred-
nio, a wiec sprawdzenia czy potrafia wyj$¢ poza konkretny po-
ziom rozumienia tekstu. W tym celu interesujace wydato sie sko-
rzystanie z do§wiadczen badawczych J. Batachowicz (1988; por.
rozdz. 1.3) i poréwnanie, uzyskiwanych w badaniach witasnych,
wypowiedzi dzieci do trzech wyréznionych przez autorke pozio-
mow rozumienia tekstu jednowarstwowego. Do tego celu wyko-
rzystano ostatnie, szdste badanie, prowadzone w koncu klasy pierw-
szej. Dzieci czytaly tekst pt. ,Bajka o zétwiu i zabie” (Kowaliszyn,
Lenkiewicz 1994).

Bajka o zétwiu i zabie

Byli raz z6tw i zaba, ktérzy bardzo sie przyjaznili.

Pewnego dnia usiedli nad brzegiem jeziora, zeby sobie poplotkowac.

Nieoczekiwanie jednak zerwala sie burza i kilka pierwszych kropel desz-

czu spadlo na glowy przyjaciél. Zaniepokojeni popatrzyli na niebo za-

snute ciezkimi chmurami.

— Weale nie mam ochoty zmoknqc — odezwatl sie zotw.

— Jeszcze sie od tego przeziebie!

— Masz racje — przyznala zaba. — Nie bedziemy moknqc,

I hop! Czym predzej wskoczyli do jeziora.
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Gdy dziecko przeczytalo tekst, zadawano mu pytanie: co bylo
zabawnego w tym opowiadaniu?

Pytanie to umozliwilo obserwacje poziomu rozumienia pierw-
szej warstwy tekstu, co zilustrowano na wykresie 15.

5%

17%

52%

26%

‘Dkonkretny Owyjasniajacy Mwyjasniajaco-uogdlniajacy Ebrak rozumienia ‘

Wykres 15. Poziom rozumienia tekstu u dzieci w koricu
klasy pierwszej

Koniczac klase pierwsza ponad polowa dzieci rozumie tekst
na pierwszym z wyréznionych, konkretnym poziomie. Na pytanie
co bylo zabawnego w opowiadaniu, dzieci te przywolywaly kon-
kretne wydarzenia z tekstu, np.:

Ania T.: w tym opowiadaniu jest zabawnego, ze padal deszcz
na glowy, ze dobiegly do jeziora, ze byla burza.

Urszula J.: ze zélw przyjaznil sie z zabq, ze kilka kropel spa-
dlo na nich, i zaba powiedziala, zeby ukryli sie do jeziorka, to
wtedy nie zmokngq, ze zélw sie przeziebi od wody, ze na niego
deszcz napada.

Daniel S.: ze jak deszcz padal na nich, na glowe.

Poziom wyjaéniajacy prezentowalo 26% dzieci. Wyjaénienie
dopelniaty one wlasnym do$wiadczeniem i posiadang wiedza, np.:
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Ania N.: ze zélw z zabq byli przyjaciélmi, ze zaba przyznala
racje, ze nie bedziemy moknqd, a przeciez zaby bardzo lubiq
deszcz.

Dawid W.: ze chmury sq ciezkie, bo chmury sq leciutkie a nie
ciezkie.

Lukasz K.: ze zaba i zétw wskoczyli do jeziora, bo zélw lqdo-
wy nie umie plywac.

Zadanie postawione przez autora rozwiazalo 17% dzieci. Ujaw-
nily tym samym najwyzszy wyjasniajaco-uog6lniajacy poziom ro-
zumienia tekstu, np.

Paulina J.: Ze zélw i zaba wskoczyli do jeziora zeby nie zmok-
nqdé, no bo oni przez deszcz by zmokli i jakby do wody wskoczyli to
by zmokli.

Michat M.: to, ze nie chcieli zmoknqdé, a jak chcieli uciekac to
wskoczyli do jeziora.

Halina S.: no bo jak oni méwili, ze sie bojq wody i nie chcq
zmoknqd, to oni wskoczyli do jeziora a woda jest i tak mokra.

Zupelnie nie rozumialo opowiadania 5% dzieci.

5.4.3. Podsumowanie

Przeprowadzone badania ukazaly przebieg rozwoju umiejet-
nosci czytania ze zrozumieniem u dzieci w poczatkowym okresie
nauki, przebiegajgcy réwnolegle z nabywaniem sprawnosci w za-
kresie techniki czytania tzn. z opanowaniem umiejetnosci rozpo-
znawania i wyrazania symboli graficznych. Kolejne etapy w rozwo-
ju uznawano za osiagniete wowczas, gdy u wiekszoéci w klasie,
tzn. u ponad 50% dzieci, obserwowano cechy charakterystyczne
dla danego etapu.

Zgodnie z przedstawionymi wynikami badan, dzieci przecho-
dza kolejno od rozumienia poszczegélnych wyrazéw w drugiej
polowie klasy zerowej, poprzez rozumienie zdan od konca tej kla-
sy, do rozumienia tekstu od potowy klasy pierwszej. W dalszej
kolejnosci zmianie podlegal poziom rozumienia tekstu.
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W koncu klasy pierwszej mozna bylo obserwowaé u dzieci
wszystkie trzy poziomy rozumienia tekstu jednowarstwowego
wyréznione przez J. Batachowicz (1988). W wiekszosci (52%) dzieci
prezentowaly pierwszy, konkretny poziom rozumienia tresci po-
danych w sposéb bezposredni, ktéry charakteryzowal sie dostow-
nym traktowaniem podawanych informacji. Na pytanie dotyczace
opowiadania dzieci przytaczaly konkretne zdarzenia z tekstu, nie
wlaczajac ich w system posiadanej wiedzy. Poziom wyjasniajacy
obserwowano w drugiej co do liczebnosci grupie dzieci (26%).
Konkretne zdarzenia, przedstawiane w tekscie, dzieci dopelnialy
wlasng wiedza i doSwiadczeniem. Najwyzszy poziom wyjasniaja-
co-uogdlniajacy przejawilo 17% dzieci. Poprzez wyjscie poza kon-
kretne informacje, nawiazanie do posiadanej wiedzy i uogélnione
wyjasnienie zdarzen, rozwigzaly zadanie postawione przez auto-
ra opowiadania, tzn. prawidlowo odpowiedzialy na postawione
pytanie. W grupie badanych byly tez nieliczne (5%) dzieci, ktére
zupelnie nie rozumialy tresci czytanego tekstu.

W badaniach opisywanych przez ]. Batachowicz (1988) mozna
obserwowac¢ jak zmieniaja sie proporcje obserwowanych pozioméw
rozumienia tre$ci zar6wno pierwszej jak i drugiej warstwy tekstu
u dzieci nieco starszych tzn. w klasie drugiej i trzecie;j.

W drugiej klasie proporcje byly analogiczne jak opisywane
wyzej. U wiekszoéci dominowal poziom konkretny, nastepna co
do liczebnosci byta grupa dzieci z przewaga poziomu wyjasniaja-
cego, najrzadziej pojawial sie poziom wyjasniajgco-uogdlniajacy.
W klasie trzeciej, odwrotnie niz w klasach poprzednich, dominu-
jacym byl poziom wyjasniajacy, a konkretny na drugim miejscu.
Zwigkszyl sie tez procent dzieci, u ktérych dominowal najwyzszy
poziom, ale w dalszym ciggu byl on trzecim w kolejnosci. Znacz-
nemu zmniejszeniu przewagi poziomu konkretnego w klasie trze-
ciej towarzyszy czestsze wychodzenie poza informacje dostarczo-
ne w tekscie w sposdb bezposredni oraz wykorzystywanie wlasnej
wiedzy w poznawaniu i rozumieniu tresci tekstu.
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Nalezy zaznaczy¢, ze dzieci, przejawiaja czesto rézne pozio-
my rozumienia tekstu jednoczesnie. J. Balachowicz (1988) obser-
wowala, wéréd odpowiedzi na pytania dotyczace réznych tekstéw,
u tego samego dziecka, odpowiedzi nie tylko z jednego poziomu.
Z tego wzgledu pisze ona o dominujacym u dziecka a nie cechu-
jacym go poziomie rozumienia. Za dominujgcy autorka uznawatla
ten, ktéry ujawnial sie w najwiekszej liczbie odpowiedzi.

Wyniki przedstawionych w tej pracy badan pokazujg wyraznie,
ze wiekszoé¢ dzieci konczacych klase przedszkolng nie rozumie jesz-
cze tresci czytanego tekstu. Podobne wyniki uzyskata M. Bogdano-
wicz (1997), ktéra zwrécita uwage na trudnosé uczniéw, nauczycieli
i rodzicéw, ktérzy nie sg w stanie sprosta¢ w tym zakresie wyma-
ganiom programowym szkoly.



Rozdziat 6

Zmiany strategii czytania

W celu okreslenia strategii czytania u dzieci oraz zbadania
czy w okresie pierwszych dwdéch lat nauki, w trakcie nabywania
umiejetno$ci czytania, mozna stwierdzi¢ cechy wskazujace na
zmiane stosowanej strategii, analizowano zmiany w specyfice
czynnos$ci czytania. Dla kazdej sesji badawczej zanalizowano i po-
rownano nastepujace wskazniki:

— zmiany w sposobie dekodowania (caloSciowy — analityczny),

— zmiany wielkoéci r6znic w czytaniu materialu naturalnego

i sztucznego,

- zmiany rodzaju najcze$ciej popelnianych btedéw w czytaniu.

W oparciu o te wskazniki wnioskowano o typie dominujacej
strategii u badanych dzieci oraz o ewentualnych zmianach jakie
zachodzily w tym zakresie na przestrzeni dwéch pierwszych lat
nauki.

6.1. Zmiany w sposobie dekodowania

Jako$ciowa analiza sposobu dekodowania pokazata, ze domi-
nujgcym sposobem czytania w czasie wszystkich sesji badawczych
od potowy klasy zerowej do korica klasy pierwszej byto literowa-
nie, a nastepnie odczytywanie calosci. Literowanie czy inaczej glo-
skowanie rozumiane jest tu jako znajdowanie dla liter ich fone-
tycznych odpowiednikéw, czyli glosek (por. rozdz. 1.2.). W poczat-
kowych badaniach dzieci najczesciej gltoéno literowaly, niejedno-
krotnie wskazujac palcem kolejno odczytywane litery. W ostatnich
sesjach badawczych juz tylko dzieci najstabiej czytajace uzywaly
palca do wskazywania sobie czytanych liter. Literowanie stawato
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sie czesciej ciche, a nawet bezgloéne, uwidaczniajace sie tylko
ruchami warg. Réwnoczesnie z literowaniem/gloskowaniem od po-
czatku badan obserwowano réwniez rozpoznawanie poszczegél-
nych wyrazéw, czasem zdan, na podstawie wygladu calosci. Po-
czatkowo byly to krétkie wyrazy wczesniej zapamietane. W trak-
cie kolejnych badan ilo§¢ materialu w ten sposéb odczytywanego
stopniowo wzrastala wraz z postepami czynionymi przez dzieci
w czytaniu. Proporcje literowania/gloskowania i czytania caloscio-
wego rézne u poszczegblnych dzieci, zalezaly od poziomu spraw-
noéci czytania. Im lepiej dziecko czytato, tym wiecej i coraz diuz-
sze wyrazy odczytywalo calo$ciowo. Czytanie poczatkowo wolne
stawalo sie wéwczas szybsze, co uwidaczniajg coraz wyzsze
wskazniki tempa czytania.

6.2. Zmiany wielkoSci ré6znic w czytaniu materiatu
naturalnego i sztucznego

Poréwnanie réznic w czytaniu materialu naturalnego i sztucz-
nego w kolejnych badaniach stanowi jeden z elementéw wskazu-
jacych na rodzaj stosowanej w czytaniu strategii. Zgodnie z wcze-
$niejszymi zalozeniami (por. rozdz. 4.1.) o stosowaniu strategii wi-
zualnej §wiadczy wieksze tempo czytania wyrazéw naturalnych
w poréwnaniu ze sztucznymi. Odczytywanie wyrazéw sztucznych
w podobnym tempie jak prawdziwych wskazuje natomiast na stra-
tegie fonologiczng.

W rozdziale 5.2. w oparciu o wyniki badan wlasnych wykaza-
no, ze we wszystkich prébach dzieci odczytywatly szybciej i po-
prawniej naturalny material badawczy. W tym miejscu przyjrzy-
my sie ré6znicom miedzy sprawno$cia czytania obu rodzajéw ma-
teriatu i ich zmiennoéci w trakcie catego okresu badawczego. W ce-
lu zobrazowania jak zmieniaja sie r6znice miedzy czytaniem wy-
razow i pseudowyrazéw w kolejnych badaniach postuzono sie
uérednionymi wynikami tacznie: wyrazéw jedno-, dwu- i trzysy-
labowych dla przecietnych wynikéw w tempie (wykres 16) i po-
prawnosci czytania (wykres 17). Na oddzielnych wykresach przed-
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stawiono réznice miedzy $rednimi wynikami w tempie (wykres
18) i poprawnosci czytania (wykres 19) tekstu i pseudotekstu.
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Wykres 19. R6znice w poprawnoéci czytania tekstu i pseudotekstu
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Uzyskane wyniki pokazuja, ze w sesjach badawczych przy-
padajacych na klase przedszkolna krzywe tempa czytania, zar6w-
no wyrazéw i pseudowyrazéw, jak i tekstu i pseudotekstu, prze-
biegaja zdecydowanie blizej siebie. Odleglo§é miedzy nimi zwiek-
sza sie istotnie w klasie pierwszej. Swiadczy to o tym, ze istnieja-
ce w klasie zerowej réznice w tempie czytania materialu natural-
nego i sztucznego (na korzysé tego pierwszego) powiekszaja sie
jeszcze w klasie pierwszej. Zmiany obserwowane w tym zakresie
sg istotne statystycznie (p<0,001). Mniejsze réznice w pierwszej
polowie sesji badawczych, stopniowo zwiekszajgce sie w drugiej,
sg jednym ze wskaznikéw przechodzenia dzieci w kierunku od
fonologicznej strategii w klasie przedszkolnej do strategii wizual-
nej w klasie pierwszej.

Wyniki pokazuja réwniez, ze wskazniki poprawnosci czyta-
nia wyrazéw i pseudowyrazéw w klasie przedszkolnej byly naj-
wyzsze w drugiej sesji badawczej (wykres 17). R6znica miedzy
nimi byla tez wéwczas najmniejsza. Wykluczajac przypadkowosé
wyniku, mozna uznaé¢, ze wlasnie wtedy najwyrazniej domino-
wala strategia fonologiczna.

6.3. Zmiany rodzaju popetnianych btedéw

Wsréd najliczniej pojawiajacych sie btedéw w poczatkowych
sesjach badawczych byly wszystkie uznane za charakterystyczne
dla strategii fonologicznej: zamiana b, d, p, g, dodanie i pominie-
cie y i upraszczanie zbiegu spdlglosek (wykres 21). Dwa pierwsze
z nich wystepowaly juz istotnie rzadziej u dzieci w klasie pierw-
szej. Liczba dzieci upraszczajgcych zbiegi spétgtosek, duza w po-
towie klasy zerowej, wzrastala jeszcze istotnie w klasie pierwsze;j.

Btedy cechujace strategie wizualng wystepowaly stosunkowo
rzadziej w poczatkowych sesjach badawczych, natomiast w ko-
lejnych, liczba dzieci, u ktérych btedy te sie pojawialy istotnie
wzrastata. Dotyczy to szczeg6lnie bledéw: inwersji, zamiany wyra-
z0w na inne oraz zamiany pseudowyrazéw na wyrazy (wykres 20).
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Czestos¢ wystepowania btedéw cechujacych strategie wizu-
alng i fonologiczna w poszczegélnych sesjach badawczych ilustruja
wykresy 20 i 21.
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Wykres 21. Bledy cechujace strategie fonologiczna



6. Zmiany strategii czytania 173

6.4. Podsumowanie

Wszystkie analizowane wskazniki przemawiaja za dominacja
strategii fonologicznej w czytaniu w poczatkowym okresie bada-
nia u dzieci w klasie zerowej. W klasie pierwszej natomiast wy-
raznie pokazuja stopniowo zwiekszajaca sie role strategii wizual-
nej. Notowane zmiany dotycza strategii dominujacej, gdyz w ca-
tym okresie badawczym, tj. od péirocza klasy zerowej do konca
klasy pierwszej obie drogi docierania do znaczenia byly obecne.
Wspétwystepowanie obu strategii daje sie obserwowacé przez caly
okres badania. Nie udalo sie wyr6zni¢ jednej strategii cechujacej
czytanie dziecka na danym etapie w sposéb wylaczny. Fazy te trud-
no jednoznacznie od siebie oddzieli¢, nie zastepujg sie wzajem-
nie, a raczej zachodzg na siebie. Analizowane wskazniki wydajg
sie by¢ potwierdzeniem dla wynikéw badan P. Seymoura (1997,
1999), ktéry pisal, ze zdobycze kolejnych faz kumuluja sie (por.
rozdz. 3.3.2.).

W catym okresie badawczym obserwowano odnoszenie po-
szczegblnych liter do dzwigku tzw. literowanie/gtoskowanie jako
spos6b dekodowania, bedacy wyrazem postugiwania sie droga fo-
nologiczna. Ten sposéb czytania byl wyraznie dominujacy w po-
czatkowych sesjach badawczych. W trakcie kolejnych zdecydo-
wanie zwiekszata sie liczba wyrazéw odczytywanych cato$ciowo,
co z kolei wskazuje na wzrost roli strategii wzrokowej w czytaniu.

Podobny kierunek zmian w zakresie stosowanej strategii w czy-
taniu potwierdza poréwnanie efektywnos$ci czytania materiatu
naturalnego i sztucznego. Jakkolwiek material naturalny zawsze
czytany byl istotnie efektywniej od sztucznego, co §wiadczy
o udziale strategii wizualnej w procesie czytania w calym okresie
badawczym, analiza réznic pomiedzy czytaniem materialu natu-
ralnego i sztucznego zmieniajacych sie w trakcie badan pokazuje
kierunek tych zmian. Szczegélnie widoczne jest to przy poréwna-
niu wynikéw tempa czytania. Mniejsze r6znice w tempie czyta-
nia pomiedzy materialem sztucznym i naturalnym w pierwszej
polowie okresu badawczego sugeruja dominacje drogi fonologicz-
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nej w tym okresie. W drugiej polowie réznice miedzy wskaznika-
mi tempa czytania materialu naturalnego i sztucznego istotnie
powiekszyly sie, co niewatpliwie jest efektem wzrastajacej roli stra-
tegii wzrokowej w czytaniu.

Bledy cechujace obydwie strategie réwniez obserwowano
w czytaniu u dzieci we wszystkich szeéciu sesjach badawczych.
W klasie zerowej najczeéciej wystepowaly btedy uznane za cha-
rakterystyczne dla strategii fonologicznej. W klasie pierwszej zna-
czgco malata liczba dzieci, u ktérych je obserwowano, wzrastata
natomiast istotnie liczba bledéw cechujacych strategie wizualna.

Wszystkie analizowane powyzej wskazniki dowodzg wyraz-
nie, ze w okresie pierwszych dwéch lat nauki nastepujg zmiany
dominujacej strategii w czytaniu dzieci. W poczatkowym okresie
formalnej nauki czytania u dzieci dominuje strategia fonologicz-
na. W miare postepéw w nauce nastepuje stopniowa zmiana i do-
minujaca w czytaniu staje sie strategia wzrokowa.

Przedstawione wyniki badan wydaja sie potwierdza¢ stadialny
przebieg procesu przyswajania czytania wbrew sugestiom przed-
stawicieli przyczynowych teorii rozwoju (Goswami, Bryant 1990),
zdaniem ktérych réznice miedzy dzie¢mi niemajace charakteru
rozwojowego sprawiaja, ze wybieraja one r6zne sposoby czytania
(Krasowicz-Kupis 1999). Prezentowane badania pokazuja jednak
odwrotny, w odniesieniu do proponowanego przez U. Frith, kie-
runek zmian strategii czytania obserwowanych u dzieci. Nie po-
twierdzono w zwiazku z tym pierwszej hipotezy badawczej, ktéra
zakladata inny kierunek zmian strategii w poczatkowym okresie
nauki czytania, tj. od wizualnej do fonologicznej. Nie udato sie¢ tym
samym potwierdzi¢ drugiej hipotezy, w ktérej zakladano zgodnos¢
przebiegu rozwoju czytania u badanych polskich dzieci z modelem
czytania opracowanym przez U. Frith.



Rozdziat 7

Wybrane zmienne dodatkowe

W rozdziale drugim przedstawiono role sprawnosci poznaw-
czych uznawanych za istotne dla procesu czytania. Analizowano
zdolnosci wzrokowe, jezykowe, funkcjonowanie intelektualne oraz
procesy pamieciowe. Wybrane sprawnos$ci poznawcze istotne
w czytaniu kontrolowano réwniez w badaniach prezentowanych
w tej pracy. Zbadano u dzieci poziom rozwoju umystowego, per-
cepcje i pamie¢ wzrokowa, pamieé¢ stuchowa oraz umiejetnosci
jezykowe na poziomie fonologicznym. Poszukiwano takze zwiaz-
ku miedzy poziomem badanych sprawnosci a postepami w czyta-
niu w poszczeg6lnych etapach nauki. Uzyskane wyniki przedsta-
wiono ponizej.

W rozdziale tym podjeto ponadto problem wplywu plci na
efektywnoé¢ nauki czytania u dzieci. Dane z wielu krajéw poka-
zuja, ze dziewczynki osiggaja istotnie wyzsze wyniki w czytaniu
niz chlopcy (Elley, 1992), dlatego podczas analizy badani wlasnych
sprawdzono czy pleé¢ réznicuje uzyskiwane przez dzieci wyniki
w trakcie nauki czytania oraz czy te r6znice w trakcie dwdéch pierw-
szych lat nauki ulegaja zmianom.

7.1. Wybrane procesy poznawcze

Poziom rozwoju umystowego badano testem D. Wechslera
w wersji WISC-R (PL) (Matczak iin. 1997). Percepcje i pamie¢
wzrokowa mierzono testami A. Bentona (Sivan 1996) i A. Edtfelda
(Bogdanowicz 1987). Krétkotrwala pamieé stuchows badano Te-
stem 15 stéw A. Reya, a pamieé oraz analize i synteze fonologicz-
ng sprawdzano ZETOTESTEM G. Krasowicz (1995) oraz prébami
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z Polskiego Jezyka M. Bogdanowicz (1978) oraz Nieznanego Jezy-
ka w opracowaniu M. Bogdanowicz, i E. Haponiuk (1978). Wszyst-
kie te metody opisano w rozdziale 4.2.4. Wyniki uzyskane w bada-
niach przedstawiono w tabelach od 13 do 17.

Tabela 13. Poziom rozwoju umystowego mierzony
Skalq WISC-R (PL) (N*=90)

Srednia os* Minimum Maksimum
Skala petna 100,92 11,71 67 125
Skala stowna 100,29 11,85 76 126
Skala bezstowna 101,36 12,47 61 128

* N - liczba badanych; OS — odchylenie standardowe

Wyniki uzyskane przez badane dzieci w Skali WISC-R (PL),
ktére przedstawiono w tabeli 13, przyjmujg parametry zblizone do
proby normalizacyjnej dla tej skali (por. Matczak i wsp. 1997). Sred-
nie wyniki uzyskane przez badane dzieci sa na poziomie przeciet-
nym.

Tabela 14. Ocena stuchowej pamieci krétkotrwalej mierzona
Testem 15 stow A. Reya (N=91)

Powtarzanie Préby odtwarzania

stow [ I i WY v I-v
Srednia 53 8,27 10,3 10,86 11,36 46,03
Mediana 5 9 10 11 11 46
oS 1,39 1,73 1,84 2,1 1,68 6,22
Minimum 3 4 6 5 8 30
Maksimum 9 12 15 15 15 62

* Objasnienia jak w tabeli 13

Srednie wyniki uzyskane przez badane dzieci w tescie A. Reya
(tabela 14) por6wnane do norm tetronowych, zaré6wno rocznych
jak i trzymiesiecznych odpowiednich dla éredniej wieku dzieci
(Choynowski, Kostro 1980), odpowiadaja warto§ciom mieszczacym
sie w granicach wynikéw przecietnych (dla sumy pieciu préb — 12
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tetron; wartoéci tetronowe dla Sredniej liczby wyrazéw odtwarza-
nych w poszczegélnych pieciu prébach ksztaltowaly sie nastepu-
jaco: - 10, II - 11, Il — 12, IV — 12, V - 11).

Tabela 15. Sprawno$¢ pamieci werbalnej fonologicznej

mierzona ZETOTESTEM
N Srednia Mediana oS Minimum  Maksimum
| sesja 90 23,69 24 2,95 17 28
VI sesja 78 25,56 26 2,22 18 28

* Obja$nienia jak w tabeli 13.

Srednie wyniki w zakresie pamieci fonologicznej dzieci mie-
rzonej ZETOTESTEM (tabela 15) mieszczg sie w zakresie wyni-
kéw przecietnych dla dzieci w mtodszym wieku szkolnym (7,0-
10,6) wg norm podanych przez G. Krasowicz (1995). Srednia wie-
ku dzieci w pierwszej sesji badawczej ksztaltowata sie na pozio-
mie 6 lat i 5 miesiecy, a w sesji szdstej — 7 lat i 9 miesiecy.

Tabela 16. Sprawnos$¢ analizy i syntezy fonemowej stéw i pseudostéw

Analiza fonemowa Synteza fonemowa
Stowa Pseudostowa Stowa Pseudostowa

N 81 80 80 80
Srednia 5,57 6,73 7,46 5,63
Mediana 6 7 8 6
(o] 0,84 1,27 0,79 1,31
Minimum 2 4 4 2
Maksimum 6 8 8 9

* Objasénienia jak w tabeli 13.

Wszystkie srednie wyniki uzyskiwane przez badane dzieci
w koncu klasy pierwszej w badaniu analizy i syntezy fonemowej
sléw i pseudostow (tabela 16) zgodne sa z wynikami uzyskiwany-
mi w badaniach innych autoréw. Mieszcza sie one w granicach
5-6 stena wg norm opracowanych przez M. Bogdanowicz (1978)
oraz M. Bogdanowicz i E. Haponiuk (1978). Sg one takze analo-
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giczne do wynikéw uzyskanych u dzieci w tym samym wieku przez
G. Krasowicz-Kupis (1999, str. 159).

Tabela 17. Sprawno$¢ percepcjii pamieci wzrokowej mierzonej Testem
A.Bentonai Testem A. Edfeldta

N Srednia Mediana oS Minimum  Maksimum
Test Bentona 91 5,18 5 1,66 2 10
Test Edtfelda 91 74,49 77 9,59 7 83

* Obja$nienia jak w tabeli 13.

Srednia liczba poprawnie wykonanych zadah przez badane
dzieci w teécie A. Bentona (tabela 17) miesci sie w gérnej granicy
wynikéw oczekiwanych dla tej grupy wiekowej zgodnie z norma-
mi dla dzieci opartymi na danych z badan prowadzonych w kra-
jach zachodnich (Sivan 1996).

Test Figur Odwréconych A. Edfeldta znajdowal zastosowanie
gléwnie do badania dojrzalosci szkolnej, stad tez opracowane nor-
my stenowe obejmuja tylko dzieci w wieku 4-6 lat (Bogdanowicz
1987). Niemozliwe jest w zwigzku z tym dokladne poréwnanie
srednich wynikéw uzyskanych przez dzieci nieco starsze (7-8 let-
nie), ktére koncza klase pierwsza. Orientacyjne odniesienie uzy-
skanych wynikéw do istniejacych norm plasuje je na pograniczu
wynikéw przecietnych i wynikéw powyzej przecietnych. Sugeru-
je to, ze zdolnoé¢ réznicowania figur zwierciadlanych $wiadcza-
ca o rozwoju percepcji wzrokowej ksztaltuje sie u badanych dzie-
ci, podobnie jak we wszystkich przedstawionych wyzej metodach
badawczych, na poziomie przecietnym.

Wszystkie uzyskane w badaniach wyniki pozwalajg uzna¢, ze
badana grupa dzieci jest reprezentatywna dla calej populacji w za-
kresie badanych sprawnosci.

7.1.1. ZdolnoSci poznawcze a etap w nauce czytania

W doniesieniach badawczych pojawiajg sie sugestie, zgodnie
z ktérymi dla powodzenia w czytaniu w okre§lonych etapach na-
uki znaczace moga by¢ odmienne sprawno$ci umystowe. Rodzaj
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zdolnosci istotny dla czytania zalezny jest od uzywanej w czyta-
niu strategii i wraz ze zmiang sposobu czytania moze ulega¢ zmia-
nom. Stad tez znaczenie sprawnosci wzrokowych i fonologicznych
w trakcie nauki czytania moze by¢ zmienne i zaleze¢ od aktual-
nie osiggnietego etapu w procesie przyswajania umiejetnosci czy-
tania. S. Palmer (2000) dowodzi, ze w okresie, gdy mate dzieci
odwoluja sie do wskazéwek wizualnych w czytaniu (zanim na-
ucza sie laczy¢ litery z dZwiekami), pamie¢ wzrokowa jest bardziej
znaczaca niz pamie¢ fonologiczna. Autorka ta wykazata stabe po-
wigzania miedzy przedszkolna pamiecia fonologiczna i rozpozna-
waniem pojedynczych stéw. Z kolei M. Stuard iin. (2000) stwier-
dzili istotng korelacje miedzy pamiecig wzrokowa a czytaniem stéw
u dzieci ze stabymi umiejetnoéciami fonologicznymi, ktére z tego
powodu czeéciej postugujg sie strategia wzrokowg w czytaniu,
podczas gdy nie stwierdzono takiej korelacji u dzieci z wysokimi
wynikami w umiejetnosciach fonologicznych. Zdaniem B. Wsze-
borowskiej-Lipinskiej (1996) istnieje mozliwosé, ze w zaleznosci
od etapu nauki réwniez trudno$ci w czytaniu moga mieé rézne
podloze, inne na etapie czytania np. alfabetycznego, a inne orto-
graficznego.

Analiza czytania przedstawiona w poprzednich rozdzialach
pokazala, ze w trakcie nauki czytania u badanych dzieci nastepu-
je zmiana dominujacej strategii w kierunku od analitycznej do
calosciowej. Interesujace wydalo sie wiec sprawdzenie czy wraz
ze zmiang dominujacej strategii zmienia sie zwigzek pomiedzy
zdolnosciami wizualnymi i fonologicznymi a osiaggnieciami w na-
uce czytania. W oparciu o uzyskane wyniki sprawdzono, czy sila
zwiazku pomiedzy poziomem percepcji i pamieci wzrokowej oraz
poziomem percepcji i pamieci stuchowo-jezykowej a postepami
w nauce czytania zalezna jest od etapu w nauce czytania. W ana-
lizie uwzgledniono réwniez uznawany powszechnie (por. rozdz.
2.5.) wplyw réznic indywidualnych w zakresie og6lnej sprawno-
Sci intelektualnej, mierzonej testem inteligencji, na wyniki uzy-
skiwane przez dzieci w czytaniu.
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Policzono wspélczynniki korelacji Pearsona pomiedzy bada-
nymi sprawno$ciami poznawczymi a poszczeg6lnymi miarami czy-
tania uzyskanymi przez dzieci w konicu klasy pierwszej, ktore
przedstawiono w tabeli 18.

Przy konicu klasy pierwszej poziom ogélnego rozwoju umy-
slowego mierzony ilorazem inteligencji w pelnej Skali WISC-R (PL)
wykazuje istotny zwiazek z prawie wszystkimi wynikami w za-
kresie tempa i poprawnosci czytania materialu naturalnego i sztucz-
nego. Sprawno$¢ pamieci bezposredniej stuchowej mierzona Testem
15 sléw A. Reya koreluje istotnie z tempem czytania kazdego rodzaju
zastosowanego materialu badawczego. Z kolei umiejetnoé¢ analizy
fonemowej sprawdzana prébami z Nieznanego Jezyka M. Bogdano-
wicz istotnie zwigzana jest z poprawnos$cia czytania, podczas gdy
umiejetnosé analizy fonemowej badana przy uzyciu materialu na-
turalnego z Polskiego Jezyka z poprawno$cia czytania wiaze sie
nieregularnie. Nie obserwuje sie istotnych powigzan w tym zakre-
sie z tempem czytania. W spos6b nieregularny koreluja z poszcze-
g6lnymi miarami czytania réwniez wyniki uzyskane przez dzieci
w syntezie fonemowej materialu sztucznego. Natomiast synteza
fonemowa badana przy uzyciu materialu naturalnego nie wykazu-
je zadnych znaczacych zwiazkéw z czytaniem w tym okresie na-
uki. Badanie sprawnosci fonologicznych przy uzyciu materialu na-
turalnego, szczegdlnie dotyczy to umiejetnoéci dokonywania syn-
tezy fonemowej, przy konicu klasy pierwszej bylo dla wiekszosci
dzieci zadaniem zbyt latwym, w zwiazku z tym nie pozwalalo na
przewidywanie postepé6w w czytaniu. Pamieé¢ fonologiczna mie-
rzona ZETOTESTEM w tym okresie nauki réwniez nie wykazuje
istotnych zwiazkéw z osiagnieciami w czytaniu. Percepcja i pa-
mie¢ wzrokowa koreluje znaczaco gléwnie ze wskaznikami czy-
tania stow i pseudostow.

W celu okreslenia sily zwigzku miedzy mierzonymi zdolno-
Sciami poznawczymi a efektywnoscia czytania w kolejnych etapach
nauki uwzgledniono wskazniki czytania uzyskane przez dzieci
w pierwszej, trzeciej i ostatniej széstej sesji badawcze;j.
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Poziom rozwoju umystowego w okresie dziecinistwa mierzo-
ny ilorazem inteligencji odznacza sie umiarkowana staloscia (Va-
sta, Haith i Miller 1995), dlatego tez uznano, Ze u dzieci w okresie
objetym badaniem nie ulegal zasadniczym zmianom. Podobnie
przyjeto w przypadku Testu 15 stéw A. Reya, opierajac sie na ba-
daniach dlugoterminowej stabilnosci testu, sprawdzanej po dwdéch
latach od pierwszego badania przeprowadzonych przez M. Choy-
nowskiego i B. Kostro (1980). Najbardziej intensywny rozwd6j funk-
cji percepcyjnych przypada na wiek od 4 do 7 lat (Bogdanowicz
1997). Podjete badania w czeSci przypadaja na koniec tego okre-
su. W konicowych sesjach badawczych, w tym podczas testowa-
nia wybranych sprawnosci poznawczych, okres intensywnych
zmian rozwojowych wiekszoéé dzieci miala juz za sobg. Nieza-
leznie od tego, ze wzgledu na istniejaca mozliwo$¢ wystepowania
zmian rozwojowych w czasie objetym badaniem, wyniki trakto-
wane beda jako orientacyjne i wymagajace dalszej weryfikacji.
Dwukrotne badanie ZETOTESTEM, w pierwszej i ostatniej sesji
badawczej, pozwala natomiast z wieksza pewnoS$cig zaobserwo-
wacé réznice w powigzaniach miedzy pamiecia fonologiczng a ba-
danymi wskaZnikami czytania w zaleznoéci od okresu, w ktérym
przeprowadzono badanie. Wspélczynniki korelacji pomiedzy osia-
gnieciami dzieci w czytaniu w r6znych okresach nauki a pozio-
mem poszczegblnych sprawnos$ci poznawczych przedstawiono
w tabelach od 19 do 26.

Poziom ogélnego rozwoju umystowego mierzony ilorazem in-
teligencji w Skali pefnej WISC-R (PL) wykazuje istotny zwigzek
z prawie wszystkimi wynikami w zakresie tempa i poprawnosci
czytania materialu naturalnego i sztucznego przez caly okres ba-
dawczy (tabela 19). Wyraznie mozna zaobserwowaé, ze im wcze-
$niejsze pomiary czytania korelowano z poziomem umystowym
dziecka, tym korelacja byl silniejsza. Wskazuje to, ze poziom roz-
woju umystowego najsilniej powiazany jest z efektywnoscia czy-
tania na poczatku nauki (p<0,001), natomiast w miare postepéw
w czytaniu razem ze stopniowg automatyzacja tej czynnosci, rola
poziomu sprawno$ci umyslowej staje sie mniej znaczaca dla czy-
tania.
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Tabela 19. Korelacje pomiedzy wskaznikami czytania a poziomem
rozwoju umystowego

1 sesja badawcza 3 sesja badawcza 6 sesja badawcza
Wyrazy :
Tempo: 90 80 77
Poprawnosé: 0,41*** 0,35 0,33**
N 0,40*** 0,48*** 0,34**
Tekst:
Tempo: 90 82 74
Poprawnosé: 0,38*** 0,26* 0,34**
N 0,43*** 0,37 0,38
Pseudowyrazy:
Tempo: 88 79 75
Poprawnosé: 0,40*** 0,38*** 0,23*
N 0,39** 0,52** 0,29**
Pseudotekst:
Tempo: 89 78 73
Poprawnos¢: 0,34** 0,30** 0,19
N 0,41*** 0,35** 0,34**

* =p<0,05; ** = p<0,01; *** = p<0,001.

Wyniki testu A. Reya koreluja istotnie (cho¢ nieco stabiej niz
poziom rozwoju umystowego) z niemal wszystkimi wynikami
w czytaniu przez caly klase przedszkolng. W miare postepéw w na-
uce czytania zwigzki pomiedzy stuchowa pamiecig krétkotrwalg
a tempem i poprawnos$cia czytania staja sie mniej liczne i stab-
sze, aw koncu klasy pierwszej istotny zwiazek obserwuje sie juz
gléwnie w zakresie tempa czytania (tabela 20).

Stad wniosek, ze sprawnosé¢ krétkotrwalej pamieci stuchowej
silnie zwigzana jest z tempem i poprawnoscia czytania w poczat-
kowym okresie nauki w czasie dominacji strategii fonologicznej,
natomiast wtedy gdy w czytaniu dzieci dominuje globalna strate-
gia, krotkotrwalta pamieé¢ sluchowa przestaje byé znaczaca dla
poprawnoSci czytania.
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Tabela 20. Korelacje pomiedzy wskaznikami czytania a wynikami
w tescie A. Reya

1 sesja badawcza 3 sesja badawcza 6 sesja badawcza
Wyrazy:
N 91 81 77
Tempo: 0,30** 0,38** 0,34**
Poprawnosé: 0,29** 0,40*** 0,26*
Tekst:
N 91 83 74
Tempo: 0,24* 0,31** 0,40***
Poprawnosé: 0,28** 0,47*** 0,19
Pseudowyrazy :
N 89 80 7
Tempo: 0,31** 0,28* 0,24*
Poprawnosé: 0,35"** 0,25* 0,13
Pseudotekst :
N 89 79 73
Tempo: 0,18 0,25* 0,29*
Poprawnosé: 0,25* 0,32** 0,23

* =p<0,05; ** =p<0,01; *** = p<0,001.

ZETOTESTEM badano dzieci dwukrotnie, w potowie klasy
przedszkolnej i przy koncu klasy pierwszej (tabela 21). Okazuje
sie, ze z duzym prawdopodobienistwem (p<0,001) mozna przewi-
dywaé postepy w czytaniu u dzieci w oparciu o wyniki ZETOTE-
STU przeprowadzonego w klasie zerowej. Obserwuje sie wtedy
silny zwiagzek pomiedzy wynikami tego testu a osiggnieciami w czy-
taniu. Brak jest natomiast istotnego zwiazku w tym zakresie, gdy
testem tym badano dzieci przy koncu klasy pierwsze;.

Wyniki badania ZETOTESTEM najwyrazniej pokazujg tenden-
cje, zgodnie z ktéra rodzaj zdolnosci istotny dla czytania zalezny
jest od uzywanej w czytaniu strategii i wraz ze zmiang sposobu
czytania moze ulega¢ zmianom. W okresie gdy w czytaniu dzieci
dominuje strategia fonologiczna, pamie¢ fonologiczna mierzona
ZETOTESTEM w spos6b istotny wigze sie z efektywnoscia czyta-
nia. Pod koniec klasy pierwszej natomiast, gdy dominujaca w czy-
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Tabela 21. Korelacje pomiedzy wskaznikami czytania
a wynikami ZETOTESTU uzyskanymi w pierwszej i szostej

sesji badawczej

1 sesja badawcza 6 sesja badawcza
Wyrazy:
N 90 72
Tempo: 0,35*** -0,03
Poprawno$¢: 0,40*** 0,12
Tekst:
N 90 70
Tempo: 0,30** 0
Poprawnos$¢: 0,35 0,15
Pseudowyrazy:
N 88 71
Tempo: 0,37*** -0,02
Poprawnos¢: 0,46** 0,32*
Pseudotekst:
N 88 70
Tempo: 0,38*** -0,07
Poprawnos$¢: 0,43*** 0,19

* =p<0,05; ** = p<0,01; *** = p<0,001.

taniu staje sie strategia calo$ciowa bazujaca na mechanizmach
przede wszystkim wzrokowych, rola pamieci fonologicznej male-
je, co znajduje wyraz w braku istotnych zaleznosci miedzy wyni-
kami ZETOTESTU i wskaznikami czytania.

W klasie przedszkolnej zwiagzki miedzy analiza fonemowa
z osiagnieciami w czytaniu sa liczne i dotyczg zaréwno tempa jak
i poprawnoéci czytania (tabela 22).

W miare postepéw w czytaniu w klasie pierwszej wyniki w za-
kresie analizy fonemowej koreluja znaczaco juz tylko z popraw-
noécia czytania. Dotyczy to przede wszystkim analizy fonemowej
badanej trudniejszym materialem sztucznym. Korelacje wynikéw
uzyskanych w czytaniu z tatwiejszymi dla dzieci prébami z Pol-
skiego Jezyka M. Bogdanowicz rzadziej sa znaczaco powiazane.
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Tabela 22. Korelacje pomiedzy analizg fonemowa
a wskaznikami czytania
1 sesja badawcza 3 sesja badawcza 6 sesja badawcza
Materiat: naturalny | sztuczny | naturalny  sztuczny naturalny  sztuczny

Wyrazy:
N 81 80 73 72 75 74
Tempo: 0,27** 0,29* 0,26* 0,17 0,2 0,19
Poprawnosé: 0,27** 0,33** 0,37+ 0,25* 0,32** 0,37***
Tekst:
N 81 80 74 73 73 72
Tempo: 0,30** 0,24* 0,29* 0,16 0,15 0,15
Poprawnos$¢: 0,33** 0,32** 0,36** 0,25* 0,18 0,36***
Pseudowyrazy:
N 79 78 72 71 74 73
Tempo: 0,27* 0,26* 0,32** 0,21 0,1 0,14
Poprawnosé: 0,2 0,25* 0,32** 0,28* 0,1 0,32**
Pseudotekst:
N 79 78 71 70 73 72
Tempo: 0,27 0,29** 0,26* 0,21 0,2 0,15
Poprawnos¢: 0,30** 0,36*** 0,25* 0,40*** 0,37*** 0,36***

* =p<0,05; ** =p<0,01; *** = p<0,001.

W oparciu o préby syntezy fonemowej stéw naturalnych nie
mozna przewidywaé postepéw dzieci w czytaniu. W pierwszej
sesji badawczej istotne wspo6lczynniki korelacji miedzy wynikami
sa sporadyczne, w nastepnych sesjach badawczych w ogéle brak
istotnych zwigzkéw miedzy prébami syntezy fonemowej stéw na-
turalnych i wskaznikami czytania. Korelacje pomiedzy wynikami
uzyskanymi w prébach syntezy sléw sztucznych i osiggnieciami
w czytaniu ksztaltuja sie podobnie jak w przypadku analizy fone-
mowej.

Istotne sg w klasie przedszkolnej w zakresie tempa i popraw-
noéci materiatu naturalnego i sztucznego, a pod koniec klasy pierw-
szej znaczace korelacje staja sie sporadyczne i czeéciej dotycza
tylko poprawnoéci czytania.
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Tabela 23. Korelacje pomiedzy syntezg fonemowg

a wskaznikami czytania

1 sesja badawcza 3 sesja badawcza 6 sesja badawcza
Materiat: naturalny sztuczny | naturalny  sztuczny naturalny  sztuczny

Wyrazy:
N 0,2 0,32** 0,12 0,19 0,17 0,28*
Tempo: 0,23* 0,30** 0,06 0,29* 0,16 0,38***
Poprawnosé: 80 80 72 72 74 74
Tekst:
N 0,16 0,28* 0,15 0,23 0,13 0,17
Tempo: 0,05 0,23* 0,13 0,28* 0,08 0,17
Poprawnosé: 80 80 73 73 73 72
Pseudowyrazy:
N 0,17 0,31** 0,09 0,25* 0,08 0,21
Tempo: 0,13 0,30** 0,1 0,32** -0,02 0,26*
Poprawnosé: 78 78 71 71 73 73
Pseudotekst:
N 0,23* 0,38*** 0,18 0,27* 0,15 0,1
Tempo: 0,22* 0,43** 0,18 0,39*** 0,01 0,23
Poprawnos¢: 78 78 70 70 72 72

* =p<0,05; ** = p<0,01; *** = p<0,001.

Ogo6tem we wszystkich zastosowanych pomiarach prawidto-
wos¢ w zakresie powigzan miedzy zdolnoéciami stuchowo-fono-
logicznymi i wskaznikami czytania wydaje sie by¢é podobna.
W okresie gdy dzieci postuguja sie strategig fonologiczna w czyta-
niu powiazania te sa liczne oraz znaczace, stabna w miare poste-
péw w czytaniu, gdy dominujaca staje sie strategia bazujaca na
mechanizmach wizualnych. Wskazuja na to zdolnosci stuchowo-
-fonologiczne mierzone Testem 15 siéw A. Reya, ZETOTESTEM
oraz prébami sprawdzajacymi umiejetnoéci w zakresie analizy
i syntezy fonemowej na materiale naturalnym i sztucznym. Wyni-
ki tych testéw skorelowane sg istotnie z osiagnieciami w czytaniu
szczegblnie wyraznie w poczatkowym okresie nauki czytania. Pod
koniec okresu badawczego przy koncu klasy pierwszej korelacja
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ta stopniowo stabnie, a w niektérych przypadkach staje sie nie-
istotna.

Na korzys¢ takiej interpretacji przemawia réwniez fakt, ze
w tych przypadkach, gdzie dane sprawnosci poznawcze badano
w ostatniej sesji, a korelacje liczono ze wskaznikami czytania uzy-
skanymi réwniez w sesjach wczeéniejszych, wraz ze wzrostem
odleglosci czasowej pomiedzy badaniami, zwiazki miedzy wyni-
kami nie stably, co zdaniem R. Vasty iin. (1995) byloby logiczne,
a wrecz przeciwnie wzrastaly.

Tabela 24. Korelacje pomiedzy wskaznikami czytania a sprawnoscia
pamieci wzrokowej mierzonej Testem A. Bentona

1 sesja badawcza 3 sesja badawcza 6 sesja badawcza
Wyrazy :
N 91 81 77
Tempo: 0,1 0,11 0,14
Poprawno$¢: 0,17 0,28** 0,24
Tekst:
N 91 83 74
Tempo: 0,13 0,13 0,12
Poprawnosé: 0,16 0,30** 0,26*
Pseudowyrazy:
N 89 80 75
Tempo: 0,11 0,14 0,24*
Poprawnosé: 0,12 0,25* 0,32**
Pseudotekst:
N 89 79 73
Tempo: 0,14 0,08 0,13
Poprawnosé: 0,17 0,25* 0,19

* =p<0,05; ** = p<0,01;*** = p<0,001

Zwiagzki pomiedzy wynikami testéw wzrokowych i osiggnie-
ciami w czytaniu sa nieregularne i slabsze. Prezentuja je przed-
stawione powyzej tabele 24 i 25. W Teécie A. Bentona (tabela 24)
brak istotnych korelacji ze wskaznikami czytania w pierwszej se-
sji badawczej w poczgtkowym okresie nauki czytania, podobnie
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Tabela 25. Korelacje pomiedzy wskaznikami czytania a sprawnoscia
percepcji wzrokowej mierzonej Testem A. Edfeldta

1 sesja badawcza 3 sesja badawcza 6 sesja badawcza
Wyrazy :
N 91 81 77
Tempo: 0,18 0,23* 0,29*
Poprawnosé: 0,06 0,2 0,32**
Tekst:
N 91 83 74
Tempo: 0,23* 0,28** 0,2
Poprawnosé: 0,24* 0,11 0,11
Pseudowyrazy:
N 89 80 75
Tempo: 0,19 0,29** 0,24*
Poprawnos¢: 0,04 0,18 0,21
Pseudotekst:
N 89 79 73
Tempo: 0,23* 0,29** 0,19
Poprawnosé: 0,25* 0,27* 0,13

* = p<0,05; ** = p<0,01; *** = p<0,001.

w Teécie A. Edfeldta w czytaniu wyrazéw i pseudowyrazéw (ta-
bela 25). Dopiero w kolejnych badaniach pojawiaja sie one sto-
sunkowo czesciej. Moze to dowodzi¢ matej roli percepcji i pamie-
ci wzrokowej w czasie gdy dzieci w czytaniu postugujg sie strate-
gig fonologiczng. Wraz ze wzrostem udziatu strategii cato$ciowych
w czytaniu bazujacych na mechanizmach wizualnych wzrasta
takze rola sprawnos$ci wzrokowych.

7.1.2. Podsumowanie

Uzyskane w badaniach wyniki sugeruja, ze sita zwiazku po-
miedzy poziomem percepcji i pamieci wzrokowej, jak réwniez
poziomem percepcji i pamieci stuchowo-jezykowej a postepami
w nauce czytania mierzonymi tempem i poprawno$cig czytania
zalezna jest od etapu, na jakim dziecko jest w nauce czytania.
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Wspélczynniki korelacji pomiedzy wynikami w czytaniu a zdol-
nosciami stuchowo-fonologicznymi sa najsilniejsze w poczatko-
wym okresie nauki, kiedy dominujg strategie fonologiczne. Dla
tego okresu typowy jest tez brak istotnego zwigzku pomiedzy wy-
nikami w czytaniu a zdolno$ciami wzrokowymi.

W koncowej fazie badania, wraz z postepujaca dominacja stra-
tegii caloSciowych opartych gtéwnie na mechanizmach wzroko-
wych, zwigzek pomiedzy wynikami w czytaniu a zdolnos$ciami
stuchowo-fonologicznymi stabnie, silniejszy natomiast staje sie
zwigzek pomiedzy wynikami w czytaniu a zdolnosciami wzroko-
wymi. Zmiany te odpowiadaja przeobrazeniom dominujacej stra-
tegii w trakcie nauki czytania.

Sugestie, zgodnie z ktérymi dla powodzenia w czytaniu
w okreslonych etapach nauki znaczace moga byé odmienne spraw-
nosci umystowe, wydaja sie znajdowaé potwierdzenie w prezen-
towanych badaniach. W celu ostatecznego ich zweryfikowania
niezbedne sa jednak dalsze analizy uwzgledniajace zwiazki
pomiedzy poziomem sprawnosci poznawczych, badanych kazdora-
zowo na poszczegélnych etapach nauki czytania, a osiagnieciami
dzieci w tempie i poprawnosci czytania sprawdzanymi réwnolegle,
z wykorzystaniem bardziej ztozonych procedur, np. analizy regre-
sji lub kowariancji.

7.2. Nauka czytania a pte¢

Dane z wielu krajow pokazuja, ze dziewczynki osiagaja istot-
nie wyzsze wyniki w czytaniu niz chlopcy (Elley, 1992), a takze
znacznie rzadziej przejawiaja trudnosci w czytaniu (Rutter, Yule,
1975). Niektérzy badacze ttumacza ten fakt powolujac sie na czyn-
niki biologiczne, ktére réznicuja pleé, jak np. wplyw hormonéw na
przebieg rozwoju mézgu. Wedlug N. Geschwinda (1983) i A. Gala-
burdy (1985) meski hormon testosteron wplywa na wolniejsze doj-
rzewanie lewej pétkuli mézgu, ktéra kontroluje rozwéj zdolnosci
jezykowych, a tym samym ma wplyw na przebieg nauki czytania.
Inni odwotuja sie do czynnikéw spoleczno-kulturowych i ich roli
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w procesie uczenia sie. Podkreslaja np. rézne oczekiwania odno-
$nie osiagnie¢ w czytaniu wobec chlopcéw i dziewczat czy tez
przewage kobiet wérdd nauczycieli, ktéra powoduje, ze chlopcom
trudniej jest identyfikowaé sie z wartoSciami nauczycieli odmien-
nej plci (Johnson 1974).

Polska nalezy do tych stosunkowo nielicznych krajow, gdzie
wyniki badania réznic miedzy chlopcami i dziewczetami w spraw-
nosci czytania sg niejednoznaczne. Wedlug M. Bogdanowicz (1997)
i M. Szczerbiniskiego (2001) brak jest zaleznosci miedzy czytaniem
a plcia. Podobnie Krasowicz-Kupis (1999) pisze, ze wplyw plci na
osiggniecia w czytaniu jest nieznaczny i nieregularny. We wcze-
$niejszych badaniach J. Wlodek-Chronowska (1985), zaobserwowata
natomiast, ze dziewczeta, w poczatkowym okresie nauki, uzyski-
waly znacznie lepsze i bardziej zré6znicowane wyniki w szybkim
i poprawnym czytaniu niz chlopcy, ale juz na przetomie klasy dru-
giej i trzeciej relacja miedzy wynikami chlopcow i dziewczat ule-
gala zmianie.

Przytoczone wyzej badania, w ktérych nie znajdowano réz-
nic w czytaniu miedzy dzie¢mi odmiennej plci, oparte byly w wiek-
szo$ci na badaniu dzieci nieco starszych, stad tez biorac to wszystko
pod uwage, uznano za prawdopodobne, Ze r6znice w nabywaniu
czytania zwigzane z plcig moga ulega¢ zmianie wraz z wiekiem.
Wyrazne réznice na korzysé dziewczat u mlodszych dzieci, stop-
niowo mogg zanika¢ u dzieci starszych. Interesujace, wydalo sie
sprawdzenie w trakcie analizy badan wilasnych czy pteé¢ réznicu-
je uzyskiwane przez dzieci wyniki w trakcie nauki czytania oraz
czy te r6znice w trakcie dwoéch pierwszych lat nauki ulegaja zmia-
nom. Ponizej przedstawiono analize wynikéw uzyskiwanych przez
dziewczynki i chtopcow w tempie i poprawnosci czytania.

7.2.1. Ple¢ a tempo czytania

Wyniki uzyskane przez dziewczynki i chtopcé6w w tempie
czytania przedstawiono w tabeli 26 dla materialu naturalnego i w
tabeli 27 dla materiatu sztucznego.
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We wszystkich prébach sprawdzajacych tempo czytania w obu
klasach dziewczynki uzyskiwaly lepsze rezultaty niz chlopcy.
Szczegbétowe wyniki przedstawiono w tabelach 26 i 27. Osiagnie-
cia dziewczynek cechowala wieksza zmiennosé, co §wiadczy
o zr6znicowaniu ich tempa czytania. Chlopcy natomiast stanowili
grupe bardziej jednorodna, ich wyniki byly niZzsze i mniej rozpro-
szone. Wszystkie r6znice miedzy chlopcami i dziewczynkami oka-
zaly sie istotne statystycznie (tabela 27). Krzywe wzrostu tempa
czytania chlopcéw i dziewczat, w zakresie kazdego rodzaju ma-
terialu, przebiegaly rownolegle zar6wno w klasie przedszkolnej
jak i w klasie pierwszej, co zilustrowano na wykresach 22-25.
Swiadczy to o tym, ze przez caly okres badawczy pleé istotnie
réznicowala dzieci w tempie czytania.

Tabela 28. Poréwnanie tempa czytania dziewczynek i chtopcow.

Numer Wyrazy* Tekst Pseudowyrazy* Pseudotekst
badanial ¢ df | p t df | p t df | p t df | p
| 339 92 |0,001]339 92 |0001] 3,77 90 0 3,44 90 | 0,001
Il 355 82 |0,001]|332 82 |0001] 3,7 82 0 3,56 83 | 0,001
1] 347 82 |0,001]|359 84 |0001]337 81 |0,001|283 80 | 0,01

v 3,36 89 |0001]282 89 | 0,01]|445 89 |0,001]3,15 86 | 0,01
\ 2,58 85 100121251 88 | 0,01 ]201 84 |0047]135 87 n.i.
\ 2,78 77 |0006| 24 74 | 005|346 75 |0,001]277 73 | 0,01

* — udrednione wyniki laczne tempa czytania wyrazéw i pseudowyrazéw
jedno, dwu i trzysylabowych. Pozostalte objasnienia jak w tabeli 9.

7.2.2. Ple¢ a poprawno$¢ czytania

Poziom poprawnos$ci czytania dla plci jest takze zré6znicowa-
ny. Szczegétowe wyniki przedstawiono w tabeli 28 dla materiatu
naturalnego i tabeli 29 dla materialu sztucznego. We wszystkich
prébach dziewczynki czytaly poprawniej od chtopcéw. Przewaga
dziewczat byta istotna w czytaniu materialu sztucznego w catym
okresie badawczym, natomiast w czytaniu materialu naturalnego
tylko w klasie przedszkolnej (tabela 30). W klasie pierwszej nasta-
pito istotne zmniejszanie sie r6znic miedzy dzieémi. Zmniejsze-



197

7. Wybrane zmienne dodatkowe

‘92 1[aqe) m el erustuse(qQ

10 80 600 10 €10 10 60°0 [4X0) - - SO
¥6°0 S6°0 680 260 98°0 16°0 160 €60 - - elupalg
960 860 260 960 680 ¥6°0 ¥6°0 160 - - euelpaly
€ [44 e j44 e j44 e [44 - - Nf IA
600 900 10 900 910 €10 €10 800 1’0 ¥0'0 SO
60 960 180 60 80 680 980 €60 60 96°0 elupaig
160 160 60 S6°0 98°0 €6°0 260 960 16°0 160 eueIpaly
8¢ 4] 1€ 0S 1€ 61 1€ 05 8¢ 09 N A
€10 /170 910 ¥1°0 620 F440) 81’0 91’0 91’0 [0 SO
980 16°0 80 60 190 980 680 260 18'0 16'0 elupaig
60 960 780 160 S0 ¥6°0 260 3 ¥8'0 G6'0 eueIpaly
8¢ €G 8¢ €G 8¢ €G 8¢ €9 8¢ €9 Nf Al
S2'0 €20 820 4 L€°0 2e0 Ge'0 120 €0 €20 SO
590 80 590 €8°0 %50 9/'0 G9°'0 G8'0 290 €80 elupalg
120 880 (WA(] 60 950 680 8.0 260 12'0 16'0 euelpaly
9¢ 0§ € 0S 1% 0S 143 09 143 09 N 1]
820 ¥2'0 G20 ¥2'0 8€'0 820 1€°0 620 G20 ¥2'0 SO
89°0 88°0 89°0 €80 8v'0 €8°0 90 6.0 8.0 980 elupalg
€0 l €0 260 50 l 90 16'0 680 ¥6°0 euelpay
JAY Ly 1€ yA4 9¢ yA4 1€ JA4 1€ JA4 N 1l
ce0 €0 €20 92'0 120 ¥'0 Ge'0 9¢€'0 120 120 SO
950 6.0 %50 89°0 /10 70 9€'0 650 160 G.'0 elupalg
S0 260 950 8.0 0 €€0 €0 690 850 680 euelpaly
34 (5] 34 €G 34 €G 54 [4°] 34 €9 N |
Cle] z@ Cle] z@ uo zQ Cle] za Cle] za 3id g >
o ajuzoky amogejhs-¢ amogejhs-g amogejhs-| Azomepeq W m
AzelAp\ feusie o =

1 Asepy eouoy op 0 Asepy ezooijod po

arsano m moodoyo I IuAzomalzp zozid nysyo} 1 mozelAm eruel}dzd gsoumerdod ‘67 e[oqe],




Krystyna Sochacka — Rozwdj umiejetnosci czytania

198

‘9z T[oqe) m yel erusruselqQ

zLo zLo 91’0 8L'0 €20 9z'0 110 81’0 - - SO
G.'0 280 90 zL'0 zs'o 89°0 590 ¥.0 - - elupaig
GL'0 780 9'0 GL'0 €50 S2'0 190 6.0 - - BUBIps\
€€ [44 123 94 123 94 €€ 194 - - N| IA
81’0 €10 210 ¥1'0 92’0 GZ'0 ¥Z'0 610 L1°0 ¥1°0 SO
GL'0 ¥8°0 99'0 GL'0 440] 9'0 €90 €0 6.0 180 elupaig
6.0 980 99°'0 120 GG'0 290 690 120 120 ¥8°0 euelpaiy
8¢ 1S A 61 8¢ 61 JA 0S JA 0S Nl A
120 610 €20 610 GE'0 820 82’0 120 ¥Z'0 610 SO
99'0 8.0 150 €L0 zr'o ¥9°'0 9'0 9.0 9'0 9.0 elupaig
L2'0 180 GS'0 120 Ge'0 290 99°0 6.0 ¥9°0 280 euelpaiy
A 1S 8¢ €9 8¢ €9 8¢ €3 8¢ €3 N| A
9z'0 ¥Z'0 120 €20 €€'0 LE0 €€°0 920 120 92’0 SO
G0 ¥9'0 S0 650 A} 1440 ¥ €9°0 160 9'0 elupaig
G'0 €90 8v'0 150 0 90 ¥'0 690 180 650 BueIpsi\
€€ 61 €€ 09 €€ 09 €€ 0S €€ 0S Nj 1Nl
Ge0 L0 Gz'0 820 GE0 6€°0 EE0) Ge'0 120 820 SO
6€°0 990 950 zL'0 ferAl] 150 ¥'0 ¥9'0 ¥9'0 8.0 elupaig
8€'0 GL'0 240] 8'0 0 190 €€'0 6.0 €0 880 BUBIpSN
1€ 14 9¢ 14 9¢ 14 9¢ 514 9¢ yA4 N 1l
[0 ¥€0 820 820 €L'0 120 590 Ge'0 ) ze0 SO
110 L0 820 zs'0 S0°0 1z'o 9z'0 £¥'0 LE0 850 elupaig
Lo €€0 z'o 290 0 0 0 G'0 110 €0 BUBIps\
24 1S 24 1S 24 1S 04 [2°] (24 2] N |
uodo zd uodo zd uo zd yd zd yd zd 9id g >
aluzoky amogejhs-g amoqe|As-g amoqe|As-| Azomepeq w.m
1S)8)0pnasd ]
AzeiAmopnasd feusely o =

moodoyyo 1 yudzomaerzp zozid nysyejopnasd 1 mozeiAmopnasd erue}fzo gsoumerdod ‘¢ B[oqe,],

1 Asepy eouoy op 0 Asepy ezoo1jod po a1sanjo m




7. Wybrane zmienne dodatkowe 199

nie r6znic nastapito wéweczas, gdy dzieci uzyskiwaly prawie maksy-
malne wskazniki poprawnosci (ponad 0,9 w skali od 0 do1). Krzywe
wzrostu poprawno$ci czytania chlopcéw i dziewczat, w zakresie
kazdego rodzaju materiatu zilustrowano na wykresach 26-29.
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Wykres 26. R6znice miedzy dziewczetami i chtopcami w poprawnosci
czytania stéw
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Wykres 27. Réznice miedzy dziewczetami i chtopcami w poprawnosci
czytania pseudotekstu
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Wykres 28. R6znice miedzy dziewczetami i chtopcami w poprawnosci
czytania tekstu
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Wykres 29. R6znice miedzy dziewczetami i chtopcami w poprawnosci
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Tabela 31. Por6wnanie poprawnosci czytania dziewczynek i chlopcéw

Numer Wyrazy* Tekst Pseudowyrazy* Pseudotekst
badania| adf p t df p t af p t df p
| 2,78 92 0006|364 92 0,001|418 90 0,001]3,84 90 0,001
I 2,68 82 0008|351 82 0001|265 82 0,009| 38 83 0,001
n 3,68 82 0,001| 2,8 84 0,01 ] 194 81 ni. 125 80 0,01

\Y 328 89 0,001]125 89 ni. | 3,64 89 0 269 86 0,01
\ 392 85 0 124 88 ni. | 254 86 0013|262 87 0,01
\ 1,34 77 ni. | 0,76 74 ni. |29 75 0004|245 73 0,05

* Objasénienia jak w tabeli 27.

7.2.3. Podsumowanie

Ple¢ wyraznie réznicuje osiagniecia dzieci w czytaniu w cza-
sie dwéch pierwszych lat nauki szkolnej. W zakresie tempa czyta-
nia dziewczeta uzyskiwaly znacznie wyzsze i bardziej zréznico-
wane wyniki przez caly okres badawczy. Przez caly ten czas, réw-
niez w zakresie poprawnosci czytania materiatu sztucznego, dziew-
czeta uzyskiwaly wyniki znaczaco wyzsze od chlopcéow. W po-
prawno$ci czytania materialu naturalnego natomiast przewaga
dziewczat byla istotna tylko w pierwszym roku badania w klasie
przedszkolnej, a w roku nastepnym w klasie pierwszej znaczaco
zmniejszala sie. Niwelowanie r6znic miedzy chlopcami i dziew-
czetami zaznaczylo sie¢ w prébach, w ktérych dzieci uzyskiwaly pra-
wie maksymalne wyniki w poprawnosci czytania (ponad 0,9 w skali
od 0 do1).

Otrzymane wyniki zgodne sg z danymi na ten temat pocho-
dzacymi z wiekszodci krajow (Elley 1992), ktére wykazuja nizsza
sprawno$¢ chlopcéw w tempie i poprawnosci czytania oraz na
wiecej przypadkéw specyficznych trudnosci w czytaniu (dyslek-
sja) w meskiej populacji (Rutter, Yule, 1975; Prior 1996).
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Potwierdzilo sie przewidywanie, zgodnie z ktérym réznice
w czytaniu uwarunkowane plcig wystepuja w poczatkowym okresie
nauki czytania. Okres badawczy byl jednak zbyt kroétki, aby zaob-
serwowaé ewentualng stopniowg niwelacje poczatkowej przewa-
gi dziewczat. Wprawdzie zmniejszenie réznic w poprawnoSci
czytania w ostatnich sesjach badawczych, moze sugerowaé stop-
niowe ich zanikanie, jednak w trakcie analizy wynikéw pojawilo
sie powazne podejrzenie, ze niwelacja ré6znic w poprawnosci czy-
tania w klasie pierwszej mogla by¢ pozorna. Nalezy zwroéci¢ uwa-
ge, ze w tych prébach w ktérych wraz z wiekiem réznice istotnie
zmniejszyly sie, dzieci uzyskiwaly prawie maksymalne wyniki.
W zadaniach trudniejszych, jak np. poprawnoé¢ czytania pseudo-
sléw, réznice w wynikach chlopcéw i dziewczat nie ulegly zmia-
nie przez caly okres badawczy. W tej sytuacji trudno wykluczyé,
ze zmniejszenie réznic miedzy dzie¢émi moglo by¢ artefaktem, na
skutek zastosowania zbyt tatwego zadania (tzw. efekt sufitowy).
W celu rozstrzygniecia watpliwosci na ile trwale sg obserwowane
miedzy dzieé¢mi réznice, niezbedne sg dalsze badania w kolejnych
latach nauki.

Przedstawione wyniki badani sugerujg jednoznacznie, podob-
nie jak i wiele innych cytowanych wyzej doniesien badawczych,
ze badania naukowe nad czytaniem w poczatkowych etapach na-
uki powinny uwzglednia¢ ple¢ jako istotna zmienna.



Rozdziat 8

Dyskusja wynikéw i wnioski

8.1. Wprowadzenie

Glé6wnym celem przedstawionych badan byla charakterysty-
ka psychologiczna rozwoju umiejetnosci czytania u dzieci w po-
czatkowym okresie nauki. Cel ten realizowano poprzez analize
zmian w specyfice czynnoéci czytania w trakcie pierwszych
dwoch lat nauki. Brano pod uwage tempo i poprawno$¢ wykony-
wania tej czynno$ci z uwzglednieniem réznic pomiedzy materia-
fem naturalnym i sztucznym, rodzaj popeilnianych btedéw, a tak-
ze rozumienie tre$ci czytanego materiatu.

W ramach celéw szczegélowych przeprowadzonych badan
okreslono strategie czytania stosowane przez dzieci, jak réwniez
opisano zmiany rozwojowe w zakresie obserwowanych strategii
nastepujace w czytaniu dzieci w czasie pierwszych dwdéch lat
nauki. Rozumienie strategii czytania oparto na psychologicznej
charakterystyce czynno$ci czytania obejmujacej analize proceséw
poznawczych zaangazowanych w toku jej wykonywania. Oczeki-
wano, ze zmiany obserwowane w zakresie poszczegbélnych wskaz-
nikéw strategii zgodne bedg z kierunkiem zmian przedstawionych
w przyjetym w pracy teoretycznym modelu przyswajania umie-
jetnoéci czytania opracowanym przez U. Frith (1985). Zaktadano
analogiczny przebieg procesu nabywania umiejetnosci czytania:
od fazy logograficznej bazujacej na mechanizmach wzrokowych,
poprzez alfabetyczng oparta o sprawno$ci jezykowe ku ortogra-
ficznej, ktéra cechuje taczenie umiejetnosci opanowanych w obu
poprzednich etapach i postugiwanie sie nimi w spos6b wybiérczy
w zalezno$ci od potrzeby. Charakterystyka zmian rozwojowych
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w zakresie strategii czytania u dzieci uczacych sie czytaé po pol-
sku umozliwila poré6wnanie obserwowanego w prezentowanych
badaniach przebiegu procesu przyswajania umiejetnosci czytania
z modelem przedstawionym przez U. Frith. Pozwolilo to spraw-
dzi¢ uniwersalno$¢ opracowanego przez te autorke modelu.

Postawiono nastepujace problemy badawcze:

1. Czy w rozwoju czynno$ci czytania w okresie pierwszych
dwéch lat nauki mozna stwierdzié¢ cechy wskazujgce na
zmiane strategii czytania?

2. Czy wyzej wymienione zmiany (jesli sa) zgodne sa z mode-
lem U. Frith?

W konsekwencji sformutowano dwie hipotezy badawcze:

I. W okresie pierwszych dwéch lat nauki mozna stwierdzié
zmiany nastepujace w strategii czytania w kierunku od wizualnej
ku fonologiczne;j.

II. Uzyskany wzorzec rozwoju czytania wskazuje zgodnosé
z modelem U. Frith, tzn. pokazuje dominacje strategii wizualnej
w pierwszym okresie nauki czytania i jej transformacje w strate-
gie fonologiczna w toku rozwoju.

Weryfikacje pierwszej hipotezy przeprowadzono w oparciu
o analize i por6wnane wskaznikéw strategii na poszczegélnych
etapach nauki czytania. O rodzaju strategii, ktéra dzieci postugi-
waly sie w czytaniu, wnioskowano w oparciu o sposéb dekodo-
wania, por6wnanie czytania materialu naturalnego i sztucznego
oraz rodzaj najcze$ciej popelnianych btedéw w czytaniu.

Odnoénie sposobu dekodowania oczekiwano, zgodnie z przy-
jeta hipoteza, ze poczatkowe catoSciowe rozpoznawanie wyrazéw
charakterystyczne dla strategii wzrokowej bedzie stopniowo uste-
powalo miejsca czytaniu poprzez typowe dla strategii alfabetycz-
nej literowanie/gtoskowanie. Jako$ciowa analiza sposobu dekodo-
wania pokazata jednak wbrew oczekiwaniom, ze dominujgcym
sposobem czytania w czasie wszystkich sesji badawczych od po-
towy klasy przedszkolnej do korica klasy pierwszej bylo literowa-
nie czyli zamiana poszczegélnych liter na gloski, a nastepnie po
dokonaniu ich syntezy odczytywanie calosci. Od poczatku badan
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rownocze$nie z literowaniem/gtoskowaniem obserwowano takze
rozpoznawanie poszczegélnych wyrazéw, czasem zdan, na pod-
stawie wygladu calosci bez literowania. Poczatkowo byly to krétkie
wyrazy wczesniej zapamietane. W trakcie kolejnych sesji badaw-
czych ilos¢ materialu w ten sposéb odczytywanego stopniowo wzra-
stala wraz z postepami czynionymi przez dzieci w czytaniu.

W zwiazku z przyjetymi zalozeniami (por. rozdz.4.1.) oczeki-
wano takze, ze w klasie przedszkolnej tempo i poprawnosé¢ czyta-
nia wyrazéw naturalnych bedzie wyraznie lepsze w poréwnaniu
z tempem i poprawno$cia czytania wyrazéw sztucznych, ze wzgle-
du na to, ze czytanie caloSciowe pozwala odczytywaé tylko wyra-
zy znane. W klasie pierwszej oczekiwano, ze wymienione wyniki
w zakresie czytania wyrazéw naturalnych i sztucznych beda sie
ksztaltowaé¢ na podobnym poziomie, gdyz spodziewano sie wtedy
stosowania przez dzieci strategii analitycznej charakterystycznej
dla fazy alfabetycznej, w ktérej swiadomos$é¢ dzwiekéw odgrywa
istotng role pozwalajac na odczytywanie w podobny sposéb za-
rowno naturalnych, jak i sztucznych stéw. Uzyskane w badaniach
wyniki pokazaly, ze we wszystkich przeprowadzonych prébach,
dzieci odczytywaly szybciej i poprawniej material naturalny niz
analogiczny sztuczny. Poréwnanie réznic w czytaniu obu rodza-
jow materialu na przestrzeni szesciu kolejnych sesji badawczych
wykazalo, ze r6znice w tempie i poprawnosci czytania byly znacz-
nie mniejsze w klasie zerowej niz w klasie pierwszej (por. rozdz.
6.2.). Tego rodzaju rezultat badania wskazuje, ze w poczatkowym
okresie nauki czytania dzieci poslugiwaly sie gléwnie strategia
analityczna, a nastepnie wraz z postepami czynionymi w nauce
czytania czeSciej uzywaly strategii globalnej. Uzyskano wiec wy-
nik wskazujacy na odwrotny niz zaktadano kierunek zmian w za-
kresie stosowanych w czytaniu strategii.

Analiza rodzaju bledéw popelnianych przez dzieci potwier-
dza obserwowany w prezentowanych badaniach kierunek zmian
w zakresie stosowanych przez dzieci strategii w czytaniu. W kla-
sie przedszkolnej najczesciej wystepowaly bledy uznane za cha-
rakterystyczne dla strategii fonologicznej, jak zamiana b, d, p, g,
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dodanie i pominiecie, a takze upraszczanie zbiegu spélglosek, ktére
jako jedyne z tej grupy bledéw podobnie czesto pojawialo sie w ca-
lym okresie badawczym. W klasie pierwszej znaczaco malala licz-
ba dzieci, u ktérych obserwowano bledy naruszajace strukture fo-
nologiczng wyrazéw. Wzrastala natomiast wtedy istotnie liczba
bledéw cechujacych strategie wizualng, dotyczy to zamiany wy-
razow na inne, zamiany pseudowyrazéw na wyrazy, a takze in-
wersji. Niezaleznie od tego we wszystkich szesciu sesjach badaw-
czych w czytaniu dzieci obserwowano btedy cechujace obydwie
strategie (por. rozdz. 6.3.).

Wszystkie analizowane powyzej wskazniki dowiodly wyraz-
nie, ze w okresie pierwszych dwéch lat nauki nastepujg zmiany
dominujacej strategii w czytaniu dzieci. W poczatkowym okresie
formalnej nauki czytania u dzieci dominuje strategia analityczna,
a w miare postepéw w czytaniu nastepuje stopniowa zmiana i do-
minujaca staje sie strategia calo§ciowa. Obserwowane zmiany
wydajg sie potwierdzaé stadialny przebieg procesu przyswajania
czytania wbrew sugestiom przedstawicieli przyczynowych teorii
rozwoju (Goswami, Bryant 1990), zdaniem ktérych réznice mie-
dzy dzie¢mi nie maja charakteru rozwojowego, lecz moga by¢
wynikiem wyboru sposobu czytania. Prezentowane badania poka-
zuja jednak odwrotny w odniesieniu do oczekiwanego kierunek
zmian strategii czytania obserwowanych u dzieci.

W zwigzku z powyzszym pierwsza hipoteza badawcza zakla-
dajaca kierunek zmian strategii stosowanych w poczatkowym okre-
sie nauki czytania — od wizualnej do fonologicznej — nie zostata
potwierdzona.

W oparciu o powyzsze analizy stanowigce weryfikacje hipo-
tezy pierwszej oraz poréwnanie kierunku obserwowanych zmian
z modelem teoretycznym przyjetym w pracy stwierdzono, ze uzy-
skany wzorzec rozwoju czytania nie jest zgodny z modelem
U. Frith. Pokazuje on dominacje strategii analitycznej charaktery-
stycznej dla fazy alfabetycznej w pierwszym okresie nauki czyta-
nia ijej stopniowa transformacje w strategie caloéciowa w toku
rozwoju. Tym samym nie udalo sie potwierdzi¢ réwniez drugiej
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hipotezy, w ktérej zakladano zgodnosé przebiegu rozwoju czyta-
nia u badanych polskich dzieci z modelem czytania opracowanym
przez U. Frith.

8.2. Podsumowanie zmian rozwojowych w czytaniu

Przeprowadzona analiza zmian w specyfice czynnosci czyta-
nia w trakcie pierwszych dwéch lat nauki pozwolita sformulowaé
przedstawione ponizej dodatkowe wnioski stanowiace podsumo-
wanie wynikéw dotyczacych zmian rozwojowych w zakresie umie-
jetnosci czytania.

Dzieci uzyskiwaly najwyzsze wyniki w tempie i poprawnosci
czytania wyrazéw jednosylabowych i tekstu. Najkrétsze wyrazy
czytane byly w szybszym tempie oraz poprawniej niz tekst w dwu
ostatnich sesjach badawczych w klasie przedszkolnej, w klasie
pierwszej natomiast odwrotnie, zawsze wyzsze bylo tempo i po-
prawno$¢ czytania tekstu.

Wyzsze wyniki w tempie czytania krétkich wyrazéw w poréw-
naniu z czytaniem tekstu w poczatkowym etapie nauki wynikaja
z mniejszej iloSci czasu, jaki potrzebny jest do zamiany kolejnych
liter na gloski a nastepnie dokonania ich syntezy w krétkich wyra-
zach. W tekscie wyrazy krétkie przeplatajg sie z dtuzszymi, ktére
hamujg tempo czytania. Latwiej ponadto zapamieta¢ wzrokowo
obraz graficzny krétkich wyrazéw, w zwiazku z tym, to wtasnie
one najwczesniej bywajg rozpoznawane cato$ciowo. Droga bez-
posrednia od obrazu graficznego wyrazu do znaczenia jest szyb-
sza od fonologicznego dekodowania.

W klasie pierwszej wyzsze wyniki w czytaniu tekstu w po-
réwnaniu z czytaniem krétkich wyrazéw sa konsekwencja cato-
§ciowego rozpoznawania coraz wiekszej liczby wyrazéw, jak réw-
niez czytania tym sposobem wyrazéw coraz dluzszych, co zdecy-
dowanie wplywa na zwiekszenie tempa czytania. Reakcja na
utrwalony w pamieci obraz graficzny wyrazu zajmuje tyle samo
czasu, niezaleznie od jego dlugoéci. Ponadto przewidywanie zna-
czenia wyrazéw na podstawie kontekstu usprawnia proces czyta-
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nia, szczeg6lnie u dzieci w poczatkowym okresie nauki czytania
(por. rozdz. 1.4). Usprawniajgca rola kontekstu odnosi sie przede
wszystkim do czytania tekstu. Kolejnym czynnikiem przyczynia-
jacym sie do efektywniejszego czytania tekstu jest bardziej ekono-
miczny poziomy uklad eksponowanego materialu, w przeciwien-
stwie do wyrazéw, ktére eksponowane byly w ukladzie pionowym.

Analiza uzyskanych w badaniach wynikéw pokazala réwniez
istotna role dodatkowych czynnikéw w przyswajaniu umiejetno-
§ci czytania. Okazalo sie, ze dzieci zrobily duzy postep w tempie
i poprawnosci czytania pomiedzy dwiema sesjami badawczymi,
ktére dzielita przerwa wakacyjna (por. rozdz. 5.1.2.). Niewatpli-
wie istotne znaczenie w procesie nabywania umiejetnosci czyta-
nia (poza szkolnym nauczaniem) nalezy przypisa¢ procesowi doj-
rzewania centralnego ukladu nerwowego oraz wlasnej aktywno-
sci dzieci.

Wtlaczenie wystandaryzowanych metod do badan wlasnych
umozliwilo poréwnanie rezultatéw badanych dzieci w zakresie
tempa i poprawnosci z wynikami uzyskiwanymi w innych bada-
niach. W poréwnaniu z wynikami M. Bogdanowicz (1997) oraz
G. Krasowicz-Kupis (1999) osiagniete przez badane dzieci wyniki
okazaly sie nieco nizsze (por. rozdz. 5.1.3.). Uznano, ze wyniki
uzyskiwane w czytaniu dzieci zalezne sa od tego, czy material
uzyty w badaniach znany byt dzieciom, czy tez byt dla nich nowy,
poniewaz nie zetknely sie z nim wczesniej. Wyzsze wyniki uzy-
skiwaly dzieci, ktérym czytane tresci byly znane, gdyz w szkotach
korzystaly z podrecznikéw, na bazie ktérych zostal opracowany.
Nizsze wyniki uzyskiwaly dzieci, ktére korzystajac w szkole z in-
nych podrecznikéw nie zetknely sie wczesniej z treSciami stuza-
cymi jako material badawczy, a tak bylo w przypadku dzieci, kté6-
rych wyniki prezentowane sg w tej pracy. Z kolei testy T. Strabu-
rzynskiej i T. Sliwinskiej (1983) czy J. Konopnickiego (1961) okaza-
ly sie dla badanych dzieci zbyt tatwe w poréwnaniu z wynikami
uzyskanymi przez autoréw (por. rozdz. 5.1.3.). Starsze testy sa mniej
diagnostyczne prawdopodobnie ze wzgledu na nieaktualne juz
normy, ktére opracowane przed kilkunastu czy nawet kilkudzie-
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sieciu laty obecnie nie odzwierciedlaja juz aktualnych umiejetno-
$ci dzieci osigganych w zakresie czytania na poszczegélnych eta-
pach nauki.

We wszystkich przeprowadzonych prébach, dzieci odczyty-
waly istotnie szybciej i poprawniej material naturalny niz analo-
giczny sztuczny (por. rozdz. 5.2.). Tempo czytania wyrazéw natu-
ralnych, nieznanych dzieciom, nie rézni sie istotnie od tempa czy-
tania pseudowyrazéw. Wynika to z podobnego sposobu czytania,
gdyz oba rodzaje wyrazéw moga by¢ odczytywane tylko poprzez
dekodowanie fonologiczne. Zdecydowanie jednak lepsza jest po-
prawno$¢ czytania wyrazéw naturalnych lecz nieznanych dzie-
ciom niz odpowiadajacych im pseudowyrazéw, co moze by¢ efek-
tem znajomo$ci brzmienia stéw naturalnych, w przeciwienstwie
do pseudowyrazéw, ktérych dziecko nie mialo mozliwosci wcze-
$niej styszeé. Dodatkowo ulatwiajaca role pelnig znane dzieciom
czastki subsylabowe, przedrostki i przyrostki charakterystyczne dla
jezyka polskiego, ktére wystepuja w wyrazach naturalnych.

Analiza bledéw miata charakter gtéwnie jakoSciowy, a zasad-
niczym jej celem byla charakterystyka najczesciej popelnianych
przez dzieci bledéw oraz obserwacja czestosci ich wystepowania
na przestrzeni sze$ciu etapéw badania. Wyr6zniono dziesie¢ ro-
dzajéw bledéw najczesciej pojawiajacych sie w czytaniu dzieci
(por. tabela 12). Wszystkie opisane w pracy bledy skladaly sie na
kategorie nazwang przez D. Bakkera (1990) btedami substancjal-
nymi, a przez G. Krasowicz-Kupis (1999) znieksztalceniami. Wy-
odrebniono trzy grupy bledéw w zaleznosci od czestosci ich wy-
stepowania w poszczegélnych etapach badawczych. Jedna grupe
stanowily bledy wystepujace podobnie czesto w calym okresie
badawczym. Do nich nalezaly btedy wynikajace z wplywu sqsied-
nich wyrazoéw, z upraszczania zbiegu spdélglosek i pomijania cze-
sci wyrazu. Do nastepnej grupy zaliczono bledy wystepujace cze-
sto w poczatkowych sesjach badawczych, ktérych frekwencja
w czasie trwania badan w miare postepéw w czytaniu znaczgco
malata. Byly to: dodawanie i pomijanie y, mylenie bdpg oraz nie-
prawidlowe czytanie liter specyficznych dla jezyka polskiego. Trze-
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cia grupa to bledy, ktére w poczatkowych badaniach pojawialy sie
stosunkowo rzadziej, czestoé¢ ich wystepowania natomiast zde-
cydowanie wzrastala juz od konica klasy zerowej i pozostawala
wysoka przez calg klase pierwsza. Tak bylo w przypadku inwersji,
zamiany wyrazéw na inne oraz zamiany pseudowyrazéw na wy-
razy. Wzrost czestoSci wystepowania tego rodzaju bltedéw wiaze
sie z faktem, ze dzieci coraz wiecej stéw rozpoznaja catosciowo,
a niewielkie doswiadczenie dziecka powoduje czeste pomylki.
Ponadto nadrzednym celem czytania stawalo sie odnalezienie
znaczenia, ktéremu podporzadkowana byla zaré6wno sekwencyj-
noé¢ liter jak i prawidlowe odczytywanie znakéw podobnych (por.
rodz. 5.3.).

Réwnolegle z ocena tempa i poprawnosci czytania sprawdzano
rozumienie wyrazéw, zdan i tekstu. Zgodnie z uzyskanymi wyni-
kami badan dzieci przechodza kolejno od rozumienia poszczegdl-
nych wyrazéw w drugiej polowie klasy zerowej, poprzez rozumie-
nie zdan od konica tej klasy, do rozumienia tekstu od potowy klasy
pierwszej (por. rozdz.5.4.). W dalszej kolejnosci zmianie podlegat
poziom rozumienia tekstu mierzony zgodnie z poziomami wyr6z-
nionymi przez J. Balachowicz (1988). Wyniki badan pokazuja wy-
raznie, ze wiekszosé dzieci konczacych klase przedszkolng nie
rozumie jeszcze tresci czytanego tekstu.

8.3. Strategie czytania badanych dzieci

Analiza czynno$ci czytania dowiodtla, ze dzieci w trakcie
dwoéch pierwszych lat nauki stosowaly w czytaniu zaréwno strate-
gie fonologiczna jak i wizualng. Wspétwystepowanie obu strategii
obserwowano przez caly okres badania. Nie udato sie wyréznic
jednej strategii, cechujacej czytanie dziecka na danym etapie
w spos6b wylaczny. Kazda ze strategii, na poszczegélnych eta-
pach badania, w innym stopniu obecna byla w czytaniu dzieci.
Wszystkie analizowane w tej pracy wskazniki, jak sposéb dekodo-
wania, r6znice w czytaniu materialu naturalnego i sztucznego oraz
zmiany w czestoéci wystepowania poszczegélnych bledéw prze-
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mawiaja za dominacja strategii fonologicznej u dzieci w klasie
przedszkolnej, a w klasie pierwszej wyrazZnie pokazuja stopniowo
zwiekszajaca sie role strategii calosciowej. Zmiany dominujacej
strategii nastepowaly w kierunku od fonologicznej do wizualne;j.

Dominujgcym sposobem czytania w czasie wszystkich badan
byla sekwencyjna zamiana liter na poszczegélne gloski, a nastep-
nie polaczenie ich w wyraz. Réwnoczesnie jednak od poczatku
obserwowano rozpoznawanie poszczegélnych wyrazéw, czasem
zdan, na podstawie wygladu bez literowania. Poczatkowo byly to
wyrazy najkrétsze, wczes$niej zapamietane. W trakcie kolejnych
badan ilos¢ materialu w ten sposéb odczytywanego stopniowo
wzrastala, zwiekszala sie¢ wraz z postepem w czytaniu.

Przesledzenie ré6znic miedzy czytaniem materialu naturalne-
go i sztucznego, potwierdzilo powyzszy kierunek zmian. Stosun-
kowo najmniejsze r6znice miedzy tempem i poprawnoscig czyta-
nia obu rodzajéw materialu obserwowano w klasie przedszkolnej,
co uznano za jeden z przejawéw dominacji strategii fonologicznej
w tym okresie. Istotny wzrost réznic miedzy czytaniem materialu
naturalnego i sztucznego nastapil w klasie pierwszej, co §wiad-
czy, ze wtedy dominujacg byla strategia bazujaca na mechani-
zmach wizualnych (por. wykresy 16-19).

Kolejnych dowodéw na poparcie obserwowanego kierunku
zmian strategii czytania u badanych dzieci, dostarczyla analiza
btedéw. Wykazala ona, ze bledy ktére naruszaja strukture fonolo-
giczna wyrazu najliczniej reprezentowane byly w klasie przed-
szkolnej, a w klasie pierwszej liczba dzieci popelniajacych je
w sposéb znaczacy stopniowo malata. Wyraznie obrazuja to bledy
okreslane jako zamiana b, d, p, g oraz dodanie i pominiecie y
(por. wykres 20). Odwrotnie bylo w przypadku bledéw uznanych
za symptomy strategii wizualnej. Mala ich czestos¢ wystepowa-
nia w poczatkowych etapach badania zwiekszala sie¢ systematycz-
nie poczawszy od konica klasy przedszkolnej do konica okresu ba-
dawczego (por. wykres 21). Dotyczy to inwersji, zamiany wyra-
zO6w na inne oraz zamiany pseudowyrazéw na wyrazy. Ogélnie
duza liczba popelnianych w calym okresie badawczym bledow



212 Krystyna Sochacka — Rozwdj umiejetnosci czytania

Swiadczy o tym, ze w pierwszych dwdch latach nauki dzieci obu
strategii uzywaly w sposéb nieefektywny.

8.4. Strategie czytania a model U. Frith

Nie udalo sie potwierdzi¢ modelu nauki czytania wg U. Frith
(1985) u dzieci uczacych sie czytaé po polsku. Rozw6j umiejetno-
$ci czytania u badanych dzieci rozpoczynatl sie od czytania strate-
gig jezykowa fonologiczna, ktéra nastepnie w klasie pierwszej uste-
powala miejsca strategii cato$ciowej. Kierunek zmian strategii
czytania byt wiec odwrotny niz zaktada model U. Frith. Nie po-
twierdzila sie wiec pierwsza hipoteza tej pracy, zgodnie z ktéra
zmiany w strategii czytania postepujg w kierunku od strategii wi-
zualnej ku fonologicznej. W badaniach obserwowano wspétwyste-
powanie obu strategii, a kierunek zmian strategii dominujacej byt
odwrotny niz w wiekszosci modeli anglojezycznych. Pierwszy etap
rozwoju czytania u badanych dzieci nie odpowiadat ani wyréz-
nionej przez U. Frith fazie logograficznej ani ré6wniez nastepnej
fazie alfabetycznej, chociaz niewatpliwie mial wiele cech przypi-
sywanych tej drugiej. Dzieci nie postugiwaly sie tylko jednag droga
w docieraniu do znaczenia, tgczyly dwie strategie, obu zreszta
uzywajgc w spos6b nieefektywny. Na przyktad zdarzato sie, ze
uzywaly strategii globalnej do czytania wyrazéw sztucznych, do-
szukujac sie znaczenia i rozpoznajac w nich inne podobne wizu-
alnie znane sobie wyrazy. W zwigzku z tym, dzieci w badanym
przeze mnie okresie nie byly jeszcze dojrzatymi czytelnikami sto-
sujacymi optymalng strategie w danej sytuacji, jak zaklada faza
ortograficzna. Niewatpliwie jednak zmierzaly w tym kierunku.

Wydaje sie, ze strategia caloSciowa, ktérg dzieci postugiwaty
sie coraz cze$ciej w miare postepéw w nauce czytania, bazowata
nie tylko na mechanizmach wzrokowych jak w przypadku fazy
logograficznej w ujeciu U. Frith, podczas ktérej dzieci nie znaly
jeszcze relacji miedzy litera a dzwiekiem. Opanowana wczeéniej
umiejetno$¢ taczenia liter z odpowiadajagcymi im dZwiekami po-
wodowala, ze dzieci stopniowo utrwalaly w pamieci coraz wiek-
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sze grupy liter, ktére nastepnie mogly byé¢ odczytywane catoscio-
wo. Udzial calo$ciowego odczytywania niektérych grup liter wy-
dawal sie¢ mie¢ miejsce przy czytaniu wyrazéw naturalnych lecz
nieznanych dzieciom i temu, jak sie wydaje, nalezy przypisaé
wyzsze wyniki uzyskiwane w czytaniu takich wyrazéw w poréw-
naniu z wynikami uzyskiwanymi w czytaniu wyrazéw sztucznych
(por. rozdz.5.2.). Globalne czytanie obserwowane u badanych dzieci
blizsze jest rozumieniu calosciowego czytania przez L. Ehri (1992)
oraz P. Seymoura (1997, 1999), jako utrwalenie w pamieci wymo-
wy stowa, jako calosci zlozonej z poszczegélnych elementéow.
W zwigzku z tym zaréwno czytanie globalne jak i analityczne uza-
leznione jest od wiedzy dotyczacej relacji miedzy litera a dzwie-
kiem, a tym samym u podstaw czytania leksykalnego leza zar6w-
no sprawno$ci wzrokowe jak i jezykowe.

Badane dzieci nie mieszcza sie w zadnym z poszczegélnych,
sekwencyjnie po sobie nastepujacych, stadiéw czytania wyréznio-
nych przez U. Frith. Tym samym druga hipoteza réwniez nie uzy-
skala potwierdzenia w prezentowanych badaniach.

Brak zgodnosci pomiedzy etapem w rozwoju czytania w po-
czatkowym okresie nauki przedstawianym w modelu U. Frith i ce-
chami czytania u badanych dzieci wydaje sie by¢ uzasadniony ze
wzgledu na co najmniej trzy istotne czynniki réznicujace warunki
nabywania umiejetnosci czytania po polsku i po angielsku:

1. Réznica wieku miedzy angielskimi i polskimi dzieémi roz-
poczynajacymi formalna nauke czytania jest jednym z nich.
Dzieci angielskie nauke zaczynaja w wieku pieciu lat, a wiec
rok wczesniej niz polskie dzieci. Wiek badanych dzieci na
poczatku drugiego semestru klasy zerowej wahat sie od 6,1
do 7,1.

2. R6zny charakter jezykow polskiego i angielskiego to nastepny
istotny czynnik wplywajacy na przebieg nauki czytania. Od-
mienne cechy ortografii powoduja, ze w czytaniu skutecz-
ne sg inne strategie. Jezyk polski w wiekszym stopniu jest
transparentny. Na etapie nauczania poczatkowego stosowa-
nie strategii fonologicznej pozwala wiec polskim dzieciom
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odkrywaé znaczenie zakodowane w poszczegélnych wyra-
zach czy w tekscie. Inaczej u dzieci uczacych sie czytaé¢ po
angielsku, gdzie najczesciej brak jest prostej odpowiednio-
sci pomiedzy gloskami i literami. W tej sytuacji droga fono-
logiczna nie umozliwia odtworzenia formy dzwiekowej za-
kodowanej informacji, nie prowadzi do odkrywania znacze-
nia lecz produkuje pseudoslowa. Skuteczng na tym etapie
nauki czytania jest wiec strategia globalna. Stosowaniu stra-
tegii wzrokowej przez dzieci uczgce sie czytaé po angielsku
sprzyja takze mniejsza niz w jezyku polskim zmiennoé¢ form
wyrazowych, co ulatwia zapamietanie ich obrazu graficz-
nego, np. wyrazom CAT, cat’s, cats, cats’ w jezyku angiel-
skim odpowiadaja nastepujace wyrazy w jezyku polskim:
KOT, kota, kotu, kotem, kocie, koty, kotéw, kotom, kotami,
kotach (przyklad za Szczerbifiskim 2001). W polskim jezyku
czeste sg alternacje fonetyczne w morfemach, stowo uzyte
w tekécie moze bardzo rézni¢ sie od hasta ze stownika (np.
I1SC - ide, szedl; w angielskim odpowiednio: to go, I go, he
went, Kaczmarek, Awramiuk, Sochacka 2001). Afiksy bar-
dzo mocno zmieniajg ksztalt wyrazu, jest to kwestia fleksji
i stfowotwdrstwa, wyrazy sa dluzsze, wszystko to powoduje,
ze utrwalenie wzrokowe graficznej formy wyrazéw jest trud-
niejsze, a strategia fonologiczna w poczatkowym okresie
nauki czytania jest bardziej skuteczna.

3. Stosowane metody nauczania, wiazace sie ze specyfika je-
zykéw to kolejny czynnik warunkujacy stosowanie okreslo-
nego sposobu czytania. Metody nauczania maja niewatpli-
wie duze znaczenie dla wyboru przez dzieci strategii czyta-
nia. Formalne przygotowanie badanych dzieci do nauki czy-
tania, zaczelo sie juz w trakcie pierwszego semestru klasy-
przedszkolnej, kiedy to dzieci uczone byly analizy i syntezy
gloskowej stéw, co utorowalo droge strategii fonologiczne;j.
Stosowanie z kolei metod wizualnych cato$ciowych, czesto
praktykowanych w szkolach angielskich (Szczerbinski 2001),
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moze mie¢ wplyw na uzywanie przez dzieci wzrokowej stra-
tegii w czytaniu.

Analogiczny kierunek rozwoju czytania obserwowali: w Pol-
sce G. Krasowicz-Kupis (1999), M. Szczerbiniski (2001), a w Niem-
czech H. Wimmer (1990).

W polskich warunkach faze logograficzng w rozumieniu
U. Frith prawdopodobnie mozna obserwowaé¢ u dzieci mlodszych,
jeszcze przed rozpoczeciem formalnej nauki czytania. Nalezy jed-
nak zaznaczy¢, ze niektérzy badacze (Seymour 1990) kwestionuja
niezbedno$é poczatkowej fazy logograficznej w nauce czytania.
Wedlug tych autoré6w zasadniczg i najistotniejsza kwestig jest po-
siadanie przez dzieci sprawnosci fonologicznych niezbednych do
opanowania alfabetycznego systemu ortografii. Posiadanie tych
sprawno$ci umozliwia pominiecie logograficznego czytania. Wie-
dza fonologiczna odgrywa bezposrednia role w ksztaltowaniu sys-
temu ortograficznego. P. Seymour (1990) analizujgc rézne teorie
dotyczace rozwoju umiejetnosci czytania zwraca uwage na to, ze
wszystkie one uznaja za najwazniejszy i decydujacy dla powo-
dzenia ten sam krytyczny moment w nabywaniu tej umiejetnosci.
Jest to tzw. etap alfabetyczny, w ktérym nastepuje opanowanie
zasad przekladania liter na poszczegdélne dzwieki mowy. Sugeru-
je w zwigzku z tym, ze istnieja nie dwie, ale tylko jedna droga do
opanowania umiejetnoéci czytania, tj. droga poprzez faze alfabe-
tyczng, ktéra poprzedza rozwojowo nastepujaca po niej docelowsq
faze ortograficzng. P. Seymour (1996) poddaje takze w watpliwosé
mozliwo$é istnienia jednego wspélnego modelu nabywania umie-
jetnosci czytania dla wszystkich europejskich systeméw jezyko-
wych skoro réznig sie¢ one cechami méwionych jezykéw oraz ich
ortografiami, ktére wplywaja na przyswajanie i postugiwanie sie
pismem. Nie wyklucza jednak, ze moga mie¢ wiele wspélnych
cech ze wzgledu na to, ze wszystkie one sa jezykami alfabetycz-
nymi. Odnoszac sie do modelu U. Frith sugeruje on mozliwo$¢, ze
faza alfabetyczna jest powszechna we wszystkich jezykach, nato-
miast fazy logograficzna i ortograficzna moga by¢ dowolne lub
zmienne. P. Seymour (1997, 1999) stworzyl model, ktéry wydaje
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sie wlasnie przystawaé do réznych warunkéw nauczania i réz-
nych systeméw jezykowych (por. rozdz. 3.3.2.).

8.5. Btedy w czytaniu jako zjawisko rozwojowe

Przeprowadzone badania doprowadzily do sformutowania
wniosku waznego z punktu widzenia diagnostyki trudnosci w czy-
taniu. Analiza bledéw popelnianych przez dzieci w czytaniu po-
kazata wyraznie, Ze popelnianie bledéw jest powszechnym zjawi-
skiem rozwojowym. Rodzaj najczesciej popelnianych przez dzie-
ci bledéw w czytaniu w dwoéch pierwszych latach nauki szkolnej
pozwala rozpoznaé je jako te, ktére wymienia sie wsréd sympto-
moéw dysleksji rozwojowej. U poszczegdlnych dzieci bledy te po-
jawiaja sie w réznym nasileniu, jednak wyniki badania pokazuja
jednoznacznie, ze sg one charakterystyczne dla wiekszosci dzieci
w tym okresie rozwojowym.

Zdaniem D. Bakkera (1998) wigze sie to z nabywaniem no-
wych umiejetnosci. Podczas nauki czytania dzieci stykajg sie z zu-
pelnie nowym doswiadczeniem percepcyjnym. W ich dotychcza-
sowym doswiadczeniu dany przedmiot nie przestawal by¢ tym
samym w momencie, gdy zmienialo sie jego ulozenie w przestrze-
ni. Uczac sie czytaé dziecko poznaje dopiero, ze taki sam znak
moze by¢ zupelnie inna literg w zaleznosci od kierunku poltozenia
(b, d, p, g), co wiecej, zupelnie r6zne znaki moga by¢ ta sama
literg (A, a). Nowsq sytuacja dla dzieci jest réwniez réznicowanie
drobnych znakéw z bliska, jak to ma miejsce podczas czytania.
Osie oczu zbiegaja sie wtedy w jednym punkcie, kazde patrzy pod
innym katem i produkuje nieco inny obraz na siatkéwce oka. Pro-
blemem staje sie wiec koordynacja widzenia obuocznego, ktéra
zdaniem J. F. Steina (1994) doskonali sie wraz z wiekiem i zwiek-
szajacym sie doswiadczeniem dziecka, na poczatku jednak po-
woduje bledy typu inwersji. W swoim dotychczasowym zyciu
dziecko ogladalo §wiat z wiekszej odleglosci, przez osie oczu ra-
czej rownolegle.
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Ksztaltowanie sie selektywnego widzenia, jest procesem dy-
namicznym iréwniez postepuje dopiero w miare rozwoju umie-
jetnosci czytania (Ober, 2000). Chodzi o widzenie wylacznie zna-
kéw znajdujacych sie w obszarze okna czytania, w ktérym zacho-
dzi dekodowanie fonologiczne aktualnie odczytywanego wyrazu,
tak aby znaki tekstu, ktére nie maja znaczenia dla aktualnie od-
czytywanego wyrazu, nie byly dystraktorami przyciagajacymi
uwage czytajacego.

Nabywanie nowej umiejetnosci stanowi trudnosé, w trakcie
podejmowanych préb popelnia sie wiec bledy, z poczatku wiece;j,
a stopniowo coraz mniej w miare nabywania wprawy. Kazde dziec-
ko uczac sie czytania popelnia podobne bledy, dopiero ich ilos¢,
uporczywos$¢ i czas utrzymywania sie pozwoli odréznié dziecko
ryzyka dysleksji od dziecka rozwijajacego sie prawidlowo. Jak
pokazujg wyniki prezentowanych badafi, symptomem probleméw
dyslektycznych dziecka nie moze by¢ tylko rodzaj bledéw. Po-
wszechno$é ich wystepowania u dzieci w czasie dwdch pierw-
szych lat nauki czytania sugeruje, ze w tym okresie moze to by¢
prawidlowo$é rozwojowa.

8.6. Sprawnosci poznawcze a etap w nauce czytania

Kontrola wybranych sprawnoéci poznawczych podjeta w ra-
mach tej pracy sugeruje, ze dla powodzenia w czytaniu w okre-
§lonych etapach nauki znaczace moga by¢ odmienne sprawnosci
umystowe. Wykazano bowiem, ze sita zwigzku pomiedzy pozio-
mem percepcji i pamieci wzrokowej oraz poziomem percepcji i pa-
mieci stuchowo-jezykowej a postepami w nauce czytania mierzo-
nymi tempem i poprawnos$cia czytania zalezna jest od etapu, na
jakim dziecko jest w nauce czytania. Wspélczynniki korelacji po-
miedzy wynikami w czytaniu a zdolno$ciami stuchowo-fonologicz-
nymi sa najsilniejsze w poczatkowym okresie nauki, kiedy domi-
nuja strategie fonologiczne. Dla tego okresu typowy jest tez brak
istotnego zwigzku pomiedzy wynikami w czytaniu a zdolnoscia-
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mi wzrokowymi. W koncowej fazie badania wraz z postepujaca
dominacjg strategii calo$ciowych opartych gléwnie na mechani-
zmach wzrokowych, zwigzek pomiedzy wynikami w czytaniu
a zdolnosciami stuchowo-fonologicznymi stabnie, silniejszy nato-
miast staje sie zwiazek pomiedzy wynikami w czytaniu a zdolno-
§ciami wzrokowymi. Zmiany te odpowiadaja przeobrazeniom
dominujacej strategii w trakcie nauki czytania.

Uzyskane wyniki zgodne sa z cytowanymi w rozdziale 2.4.
doniesieniami z badan, ktére sugeruja, ze znaczenie sprawnosci
wzrokowych i fonologicznych w trakcie nauki czytania jest zmien-
ne i zalezy od aktualnie osiggnietego etapu w procesie przyswaja-
nia umiejetnoS$ci czytania.

8.7. Czytanie i pte¢

Ple¢ wyraznie réznicuje osiagniecia dzieci w czytaniu w cza-
sie dwéch pierwszych lat szkolnej nauki. W calym okresie badaw-
czym dziewczeta robily znacznie wieksze i bardziej zr6znicowa-
ne postepy w czytaniu niz chtopcy (por. rozdz. 7.2.). Wyniki te
zgodne sa z danymi na ten temat pochodzgcymi z wiekszosci kra-
jow (Elley,1992). Uzyskane w badaniach rezultaty, jak réwniez cy-
towane w rozdziale 7.2. doniesienia innych badaczy nasuwajg wat-
pliwoéci dotyczgce aktualnej praktyki stosowanej przy ocenie spraw-
noéci czytania. W sytuacji tak znacznego zréznicowania osiggnieé
w czytaniu nie mozna stosowa¢ jednakowych kryteriéw do oceny
umiejetno$ci czytania u dzieci, dla chlopcéw i dziewczat. Tym-
czasem w stosowanych w polskich warunkach testach badajgcych
sprawnos$ci w zakresie czytania (por. Bogdanowicz 1997, Sobolew-
ska 1988, Konopnicki 1961, Straburzynska i Sliwiniska 1983) uzy-
wa sie norm wspdélnych dla obu plci. Niewykluczone, ze w tej
sytuacji cze$é chlopcéw zaliczana jest do grupy nieharmonijnie
rozwijajacych sie, pomimo ze wolniejsze tempo jezykowego roz-
woju jest cecha charakterystyczna dla plci i nie powinno by¢ trak-
towane jako nieprawidlowo$é rozwojowa. W poczatkowych latach
nauki szkolnej, kiedy to dominuje nauka czytania i pisania, sprawno-
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sci jezykowe sg szczegdlnie istotne. W tym okresie sa to umiejet-
nosci zdecydowanie faworyzujace dziewczynki (Moir i Jessel, 1993).
Rezultaty przedstawionych w ksiazce analiz sugeruja jedno-
znacznie, podobnie jak i wiele innych cytowanych doniesieni ba-
dawczych, ze badania naukowe nad czytaniem w poczatkowych
etapach nauki powinny uwzgledniaé¢ pteé¢ jako istotng zmienna.

8.8. Whnioski

Na podstawie przeprowadzonych badan mozna sformulowaé
nastepujace wnioski konicowe:

1.W dwoch pierwszych latach nauki dzieci postugiwaly sie
w czytaniu zaréwno strategia analityczna, jak i calo$ciows. Kaz-
da z nich w innym stopniu obecna byla w czytaniu dzieci na po-
szczegblnych etapach badania. Pierwsza wyraznie dominowata
w klasie przedszkolnej, druga natomiast w klasie pierwszej. Zmiany
dominujacej strategii nastepowaly wiec w kierunku od fonologicz-
nej do leksykalne;j.

2.Badane dzieci nie mieszcza sie w zadnym z poszczegblnych
sekwencyjnie po sobie nastepujacych stadiéw czytania wyréznio-
nych przez U. Frith.

3.0 istotnym znaczeniu czynnikéw pozafonologicznych
w okresie dekodowania fonologicznego $wiadczy wyzsza efektyw-
no$¢ czytania materialu naturalnego w poréwnaniu ze sztucznym.
O wspoétwystepowaniu obu sposobéw czytania w calym okresie
badawczym $wiadczg ponadto rodzaje obserwowanych u dzieci
bledéw w czytaniu.

4. Wiele wskazuje na to, ze strategia calo$ciowa obserwowana
u badanych dzieci bazowata nie tylko na mechanizmach wzroko-
wych jak w przypadku fazy logograficznej w ujeciu U. Frith. Opa-
nowana wczesniej umiejetno$é taczenia liter z odpowiadajacymi
im dZzwiekami powodowala, ze dzieci utrwalaly w pamieci obraz
wyrazu jako caloéci zlozonej z poszczeg6lnych elementéw. U pod-
staw czytania globalnego badanych dzieci lezaly wiec nie tylko
sprawnos$ci wzrokowe, ale takze jezykowe.
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5.Znaczenie sprawnos$ci poznawczych kontrolowanych w ba-
daniach dla osiggnieé w czytaniu bylo zmienne i zalezalo od ak-
tualnie osiggnietego etapu w nauce czytania:

— poziom rozwoju umyslowego najsilniej powigzany byt z wy-
nikami dzieci w czytaniu na poczatku nauki, wraz ze stop-
niowg automatyzacjg tej czynnosci rola poziomu sprawno-
$ci umystowej stawala sie mniej znaczaca dla czytania;

— zwiazki pomiedzy wynikami w czytaniu a zdolnosciami fo-
nologicznymi najsilniejsze byly w okresie dominacji strate-
gii analitycznej; w tym czasie nie istotne byly zwigzki po-
miedzy wynikami w czytaniu a zdolnosciami wzrokowymi.
Wraz z postepujacg dominacja strategii calosciowych zwig-
zek pomiedzy wynikami w czytaniu a zdolnosciami stucho-
wo-fonologicznymi stawal sie slabszy, silniejszy natomiast
byl zwigzek pomiedzy wynikami w czytaniu a zdolnoscia-
mi wzrokowymi. Zmiany te odpowiadaja przeobrazeniom
dominujacej strategii w trakcie nauki czytania.

6.Strategia czytania w poszczegdlnych etapach nauki prze-

kladata sie posrednio na wyniki uzyskiwane przez dzieci w zakre-
sie tempa i poprawnosci czytania r6znego rodzaju materialu. Wy-
niki te byly wyzsze w czytaniu krétkich wyrazéw w poréwnaniu
z tekstem, gdy u dzieci dominowala sekwencyjna zamiana liter
na dzwieki iich synteza. W okresie dominacji czytania leksykal-
nego wyzsze byly wyniki w czytaniu tekstu.

7.Popelnianie btedéw w trakcie nauki czytania jest zjawiskiem

rozwojowym. Czesto§é¢ wystepowania poszczegdélnych rodzajow
bledéw ulega zmianie w ciagu dwéch pierwszych lat nauki. Ro-
dzaj najczesciej popelnianych bledéw jest funkcja dominujacego
na danym etapie nauki sposobu czytania.

8.Badania potwierdzily, Ze proces rozumienia tresci czytane-

go materialu rozwija sie w czasie. Wiekszo$¢ dzieci rozumie poje-
dyncze wyrazy w drugiej polowie klasy przedszkolnej, w konicu
tej klasy rozumie tre$¢ pojedynczych zdan, a dopiero od polowy
klasy pierwszej rozumie czytany przez siebie tekst.
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9.Dzieci zrobily istotne postepy w nauce czytania réwniez
w sytuacji braku szkolnego nauczania, co wykazaly badania prze-
prowadzone po przerwie wakacyjnej.

10.Ple¢ wyraznie ré6znicuje osiggniecia dzieci w czytaniu.
Dziewczeta osiggaly znacznie wyzsze i bardziej zr6znicowane
wyniki niz chlopcy.

Przedstawione wyniki badania poddaja w watpliwos¢ mozli-
wos$¢ istnienia jednego wspdélnego modelu nabywania umiejetno-
sci czytania dla wszystkich europejskich systeméw jezykowych,
w dotychczasowym ksztalcie. Byé moze spelnig te warunki modele
nowsze, uwzgledniajace ré6zne warunki nauczania i rézne systemy
jezykowe.
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