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Rozdziat 1

Pojecie dojrzatosci
do czytania | pisania

Pojecie dojrzatosci/gotowosci szkolnej funk-
cjonuje w psychologii od poczatku ubiegtego
wieku, nadal jednak inspiruje wielu badaczy do
poszukiwan odpowiedzi na pytanie o znacze-
nie i mozliwosci optymalizacji przygotowania
dziecka do podjecia formalnej nauki. Te bada-
nia podazaja w strone zawezania rozumienia
dojrzatosci szkolnej jako uwarunkowania we-
ziej rozumianych umiejetnosci, np. uczenia sie
matematyki (Gruszczyk-Kolczynska 2002) czy
czytania i pisania (Krasowicz-Kupis 2002), oraz
w strone rozszerzania rozumienia dojrzatosci
szkolnej jako elementu procesu wychowania
i edukacji w szeroko pojetym kontekscie spo-
tecznym (Brzezinska 2002).

Obok pojecia dojrzatosci szkolnej zapozyczo-
nego z prac niemieckojezycznych (die Schulrei-
fe) uzywane jest okreslenie gotowosc szkolna,
zapozyczone z prac anglojezycznych (schoolre-
adiness). Terminy te w wiekszosci przypadkow
sg stosowane zamiennie (Wilgocka-Okon 2002),
a ich granice nie sa wyrazne (Brzezinska 2002),
cho¢ czesciej gotowosc bywa traktowana jako
wynik oddziatywan zewnetrznych i doswiadcze-
nia, a dojrzatos¢ jako rezultat dojrzewania bio-
logicznego (por. Wilgocka-Okon 2002).

Dojrzato$¢ do nauki czytania i pisania jest in-
tegralna czescia szeroko rozumianej dojrzatosci
szkolnej. Nalezy jednak zaznaczyc, ze ma ona
swoiste komponenty zwigzane z faktem, ze czy-
tanie i pisanie stanowia forme porozumiewania
sie jezykowego, a substancja tego porozumie-
wania jest pismo, czyli linearny cigg znakow gra-
ficznych rzadzacych sie wtasciwymi dla danego
jezyka regutami.

We wczesniejszych pracach wielu polskich
autorow zajmujacych sie dojrzatoscia do czy-
tania i pisania (Malendowicz 1978; Zborowski
1970; Brzezinska 1987) — mimo wielu znacznych
dokonan — na og6t nie doceniano znaczenia roz-
woju mowy i jezyka, zas swiadomosc jezykowa
i Swiadomosc pisma nie byty w ogdle brane pod
uwage. Na przyktad E. Malmquist (1982), skandy-
nawski pedagog czesto cytowany w Polsce, uwa-
Za, ze dojrzato$¢ do nauki czytania warunkuja:
ogolna dojrzatos¢ fizyczna, odpowiedni poziom
inteligencji, rozwdj percepcji wzrokowej i stu-
chowej, koordynacja motoryczna na odpowied-
nim poziomie, prawidtowa wymowa i rozwoj
myslenia pojeciowego.

Wsrod polskich autorow J. Malendowicz (1978)
twierdzi, ze opanowanie umiejetnosci czytania
wymaga odpowiedniej sprawnosci fizycznej,
prawidtowego rozwoju mowy i dojrzatosci umy-
stowej. Na dojrzatos¢ umystowa wptywaja: roz-
woj intelektualny, zdolnos¢ koncentracji uwagi
i poziom percepcji. Prawidtowy rozwoj mowy
okreslany jest przez J. Malendowicz bardzo wa-
sko, jako umiejetnosc¢ prawidtowej artykulacji
oraz opanowanie dostatecznego stownika czyn-
nego i biernego. Pominiety zostat tu aspekt tre-
sci i formy jezykowej budowanych przez dziec-
ko wypowiedzi, aspekt rozumienia wypowiedzi
stownych oraz swiadomosc¢ jezykowa.

Brzezinska (1987) znacznie szerzej rozumie
czynnos¢ czytania, opisujac w niej trzy wza-
jemnie zalezne od siebie wymiary: techniczny,
semantyczny i krytyczno-tworczy. Istota aspek-
tu technicznego jest kojarzenie znakow gra-
ficznych z fonicznymi i odwrotnie, co autorka



nazywa technika czytania, a obecnie, w nurcie
badan psycholingwistycznych nad czytaniem,
powinno zosta¢ nazwane przetwarzaniem fo-
nologicznym. Nalezy sadzi¢, ze elementem
poprzedzajacym, czy tez niezbednym krokiem
rozwojowym, jest tu umiejetnos¢ prawidtowego
réznicowania znakow graficznych (rozpoznawa-
nie liter) i gtosek (stuch fonematyczny). Brze-
zinska wskazuje takze w tym miejscu na umie-
jetnos¢ ich odtwarzania, czyli na role pamieci
(s.36). Aspekt semantyczny dotyczy zrozumie-
nia tresci pisanego przekazu, czyli czytania ze
zrozumieniem. Aspekt krytyczno-twoérczy rozu-
miany jest przez autorke jako refleksyjny sto-
sunek do odczytywanych tresci i ich znaczenia
(czytanie krytyczno-tworcze).

Autorka nie odnosi sie do pojecia swiadomo-
sci jezykowej, mozna sie jednak doszukiwac
elementow tego pojecia, zwtaszcza w dwoch
ostatnich ze wspomnianych aspektow.

Brzezinska definiuje gotowos¢ do nauki czyta-
nia i pisania jako: ,,stan w rozwoju dziecka beda-
cy rezultatem dojrzewania oraz dotychczasowe-
go treningu wychowawczego przede wszystkim
na terenie rodziny, ktory czyni je wrazliwym na
znaki, ich istote i znaczenie w procesie komuni-
kowania sie ludzi, a jednoczesnie gotowym do
odnoszenia korzysci ze wskazowek otoczenia
dotyczacych opanowania umiejetnosci czytania
i pisania” (s.43-44). Ta definicja stanowi swoista
synteze roznych pogladow i stanowisk. Widzimy
tu wptyw Szumana, odniesienie do funkcji sym-
bolicznej oraz wyrazne osadzenie w teorii Wy-
gotskiego ze wzgledu na podkreslenie roli osob
bardziej kompetentnych. Mozna tez doszukiwac
sie powiazan z teoriag Brunera (rola przewodni-
kow), a wszystko na bazie interakcji dojrzewa-
nia i doswiadczenia. Trudno o petniejsze ujecie,
zwtaszcza jesli chodzi o kontekst spoteczny.
Natomiast to, co najistotniejsze z indywidualne-
go punktu widzenia, to ,wrazliwosc¢ dziecka na
znaki” i w tym pojeciu zawiera sie cate bogac-
two roznych umiejetnosci, takze $wiadomosc
jezykowa. Uszczegotowiajac definicje gotowosci
do nauki czytania i pisania, Brzezinska opisuje

ja przez sfere procesow psychomotorycznych
(funkcje analizatora wzrokowego, stuchowego,
kinestetyczno-ruchowego, aparat artykulacyjny
i sprawnos¢ manualng), sfere procesow poznaw-
czych (gtéwnie myslenie, dla ktérego materiatem
jest zasob pojeciowy dziecka) oraz sfere proce-
sow emocjonalno-motywacyjnych, warunkuja-
cych nastawienie dziecka do nauki czytania.

Mimo iz ujecie Brzezinskiej ma charakter bar-
dzo szeroki i podkresla tak wazna sfere procesow
emocjonalno-motywacyjnych, brakuje wyrazne-
go odniesienia do roli sprawnosci jezykowych
i metajezykowych, ktore wspotczesnie uwazane
sa za najistotniejsze dla osiggania umiejetnosci
komunikowania sie za pomoca pisma.

Na podstawie powyzej przytoczonych przy-
ktadow rdéznych stanowisk czytelnik moze sie
zorientowac, ze poglady na istote gotowosci do
nauki czytania nie sg jednolite. Mozna doszukac
sie zgodnosci w zakresie wymagan dotyczacych
funkcji psychomotorycznych i proceséw emocjo-
nalno-motywacyjnych, najwiecej watpliwosci
budza jednak stanowiska wobec sfery procesow
poznawczych, a gtownie rozwoju mowy. Warto
podkresli¢, iz przebieg procesu opanowywania
czytania uzalezniony jest nie tylko od indywi-
dualnych cech dziecka, ale takze od pewnych
czynnikow zewnetrznych, takich jak np. metoda
i jakos¢ nauczania.

Warto doda¢, ze zmiany w pogladach na doj-
rzatos¢ do nauki czytania i pisania wynikaja
z dwoch zrodet: rozwoju badan nad czynnikami
warunkujacymi powodzenie w czytaniu i pisaniu
(nurt rozwojowy) oraz badan nad przyczyna-
mi niepowodzen, gtownie dysleksji rozwojowej
(nurt kliniczny). Ta ostatnia grupa badan, wy-
soce specjalistycznych i interdyscyplinarnych,
rzuca Swiatto na subtelne i swoiste procesy za-
angazowane w czytanie i pisanie, takie jak prze-
twarzanie fonologiczne czy rola kanatu wielko-
komorkowego receptora wzroku.

Opisujac dojrzatos¢ do nauki czytania i pisa-
nia, nalezy odwotac sie do definicji tych proce-
sow i przyjac zatozenie, ze czytanie i pisanie
stanowia:



1. czynno$¢  jezykowa (forme komunikacji
oparta na jezyku),

2. czynnos$¢ metajezykowa opartg na:
- Swiadomosci pisma, gtownie

druk-stowo,
- $wiadomosci relacji gtoska-litera,
- Swiadomosci Srodkow jezykowych uzy-
tych do formowania wypowiedzi i ich
kontroli,

3. czynnos¢ metapoznawcza, wymagajaca
swiadomej kontroli proceséw poznawczych
zaangazowanych w czytanie, a doktadniej
rozumienie tekstu,

4. czynno$¢ pragmatyczng i metapragma-
tyczna — wymagajaca umiejetnosci celo-
wego postugiwania sie tekstami pisanymi
i kontroli ich zastosowan z punktu widze-
nia celow osobistych i ponadindywidual-
nych.

Powracajac do klasycznej definicji dojrzatosci
szkolnej Stefana Szumana, mozna przez analogie
sformutowac definicje dojrzatosci do nauki czy-
tania i pisania jako: osiagniecie przez dziecko
takiego poziomu rozwoju fizycznego, spotecz-
nego i psychicznego, ze staje sie ono wrazliwe
i podatne na systematyczne nauczanie czytania
i pisania. Wrazliwos¢ oznacza dostateczny sto-
pien zainteresowania wiedza podawang w szko-
le, zatem podkreslany jest tu aspekt emocjo-
nalno-motywacyjny. Podatnos¢ za$ oznacza,
ze materiat podawany w szkole musi by¢ rozu-
miany, mozliwy do zapamietania i opanowania
,umiejetnosciowo” (Szuman 1962). Oznacza to,
ze dziecko musi by¢ na takim poziomie rozwoju
poznawczego, aby mogto skorzysta¢ z instruk-
cji, wskazowek i wszelkiej metodycznej pomocy
ukierunkowanej na nauczenie go czytania i pi-
sania. Mamy tu zatem odniesienie do aspektow
technicznego i poznawczego.

W tym miejscu nalezatoby uscislic zakresy
znaczenia terminow aspekt techniczny i aspekt
poznawczy, ktore nieco odbiegaja od tego, jak
rozumie je Brzezinska. Aspekt techniczny doj-
rzatosci do czytania i pisania obejmuje sfere
procesow percepcyjno-motorycznych:

relacji

— adekwatny poziom percepcji wzrokowej
(analiza i synteza, identyfikowanie, po-
rownywanie, kierunkowos¢, pamieé wzro-
kowa);

— adekwatny poziom sprawnosci ruchowych,
grafomotorycznych, w tym lateralizacje
o typie ustalonym, oraz elementarne umie-
jetnosci w zakresie orientacji przestrzen-
nej (prawa-lewa, gora-dot wzgledem sie-
bie i innych osdb);

- wtasciwy dla wieku poziom integracji wzro-
kowo-ruchowej oraz percepcyjno-moto-
rycznej w innych zakresach;

— odpowiedni poziom percepcji stuchowej
(réznicowanie cech dzwiekow, réznico-
wanie mowy i innych dzwiekow, percep-
cja i dotwarzanie rytmoéw, pamiec stu-
chowa).

Aspekt poznawczy obejmuje rozwdj podsta-
wowych umiejetnosci jezykowych oraz poziom
myslenia umozliwiajacy dokonywanie operacji
na jezyku jako materiale komunikacji (Swiado-
mos¢ jezykowa), a takze rozumienie i krytycz-
ny stosunek do czytanych tekstow (Swiadomos¢
jezykowa semantyczna i pragmatyczna). Zalicza
sie do nich miedzy innymi:

- adekwatny rozwoj mowy — wymowa pra-
widtowa, umiejetnos¢ budowania réznego
typu wypowiedzi (pytania, narracje itp.),
rozumienie wypowiedzi; przyswojenie pod-
stawowych umiejetnosci jezykowych — fo-
nologicznych, morfologiczno-sktadniowych,
semantycznych (ich uszczegétowienie znaj-
dzie czytelnik w nastepnym punkcie tego
rozdziatu), pamie¢ werbalna, w tym fono-
logiczna;

- adekwatny poziom $wiadomosci jezykowej
na poziomie fonologicznym i morfologicz-
no-sktadniowym, a takze semantycznym
i pragmatycznym;

— $wiadomos¢ pisma jako systemu znakow,
ktory rzadzi sie swoistymi regutami i ma
okreslone odniesienie do mowy i do rze-
czywistosci (wiecej szczegotow znajdzie
czytelnik w nastepnym rozdziale);



— adekwatne sprawnosci w zakresie uwagi oraz pamieci, w tym pamieci krotkotrwatej i opera-
cyjnej;

- odpowiedni poziom rozwoju myslenia, operacje umystowe, odwracalnosc.

W powyzszym ujeciu komponentami dojrzatosci do nauki czytania i pisania (rysunek 1) sa:

— nastawienie i motywacja,

— rozwdj sprawnosci percepcyjno-motorycznych i ich integracja,

- rozwdj intelektualny — rozwoj myslenia na poziomie operacyjnym,

— rozwdj mowy i jezyka — umiejetnosci komunikacyjne i przyswojenie systemu jezykowego,

— $wiadomos¢ jezykowa,

— $wiadomosc¢ pisma.

Komponenty nieswoiste — rozwoj sprawnosci percepcyjno-motorycznych i rozwoj intelektualny
(myslenia na poziomie operacyjnym) maja ogolny charakter i sa wspolne dla réznych form gotowo-
sci szkolnej, takze np. dla dojrzatosci do uczenia sie matematyki. Na uwage zastuguje tez czynnik
emocjonalno-motywacyjny (nastawienie i motywacja), ktory w odniesieniu do pisma ma szczegolny
charakter.

Swoistymi komponentami dojrzatosci do czytania i pisania sa: umiejetnosci jezykowe, Swiado-
mos¢ jezykowa i swiadomosc pisma, ktdra nalezy odrozni¢ od zwyktej znajomosci liter, a odniesc
raczej do Swiadomosci funkcji pisma i zasad nim rzadzacych (np. segmentacja).

/ N\
E BRE

Rysunek 1. Komponenty dojrzatosci do czytania i pisania

Nastawienie i motywacja stanowia komponenty nieswoiste dla czytania i pisania, poniewaz
ich rola jest istotna dla wszelkich form aktywnosci i umiejetnosci opanowywanych w szkole, cho¢
w tym wypadku odnosi sie do szczegélnych czynnosci komunikacyjnych. Pozytywne nastawienie
i motywacja do postugiwania sie pismem bazuja na doswiadczeniach o spotecznym charakterze
(Papuzinska 1981). Rozwijaja sie od okresu niemowlecego przez kontakt z ksigzka jako atrakcyjnym
obiektem do manipulacji i eksploracji oraz interakcje z opiekunami powigzane z sytuacja wspolne-
go czytania czy czytania dziecku. Kontakt z pismem jako zrodtem ciekawych informacji potaczony
ze wzmacniajacym serdecznym kontaktem z bliska osoba jest bezcennym Zzrodtem pozytywnego
nastawienia emocjonalnego do czytania o trwatym charakterze.

Brzezinska, opisujac przygotowanie dziecka do czytania i pisania, obok sfery procesow psychomo-
torycznych i poznawczych wskazata na sfere procesow emocjonalno-motywacyjnych, ktére decyduja



o tym, czy dziecko chce czytac ,,a nauka czytania
nie jest tylko treningiem prowadzonym krok po
kroku przez osobe dorostg” (1987, s.37). Autor-
ka ta podkresla wiele licznych funkcji wczesnego
kontaktu z ksiazka, wskazujac, ze ksztattuje on
wewnetrzna potrzebe opanowania czynnosci czy-
tania i pisania w sposob ptynny, jak najdoskonal-
szy oraz zwieksza odpornos¢ na nieuniknione na
poczatkowym etapie niepowodzenia. Brzezinska
twierdzi takze, ze stymulacja procesow motywa-
cyjnych wptynie zasadniczo na charakter nauki
czytania i pisania, a doktadnie na duze emocjo-
nalne zaangazowanie, refleksyjnos¢ i umiejet-
nosci pragmatycznego wykorzystywania tekstow
(podreczniki, bajki, rozktady jazdy, program te-
lewizyjny). Inaczej moéwiac, dziecko bedzie zmo-
tywowane do samodzielnego odkrywania funkcji
pisma.

Rozwéj sprawnosci percepcyjno-motorycz-
nych oraz ich integracja szeroko opisywane
w pismiennictwie (por. Spionek 1985; Sawa 1991,
Brzezinska 1987; Bogdanowicz 1989, 1990, 2001)
wskazuja na istotna role funkcjonowania analiza-
tora wzrokowego, stuchowego i kinestetyczno-
-ruchowego, a takze ich integracji dla opanowa-
nia komunikacji pisemnej. Znaczenie tych funkcji
jest uwazane za fundamentalne na wczesnym
etapie nauki czytania i pisania, gdy istotne jest
roznicowanie wzrokowe liter, ich ksztattu i poto-
Zenia, utrzymywanie kierunku i sekwencyjnosci
postrzegania, prawidtowos¢ w kresleniu form
literowych i ich taczeniu itd. Tworza one tzw.
gotowos¢ psychomotoryczna, wedtug Brzezin-
skiej warunkujaca opanowanie techniki czyta-
nia i pisania. Nie nalezy jednak przeceniac roli
sprawnosci percepcyjno-motorycznych, ponie-
waz wraz z opanowywaniem umiejetnosci czyta-
nia i pisania rozpoznawanie i kreslenie liter staje
sie zautomatyzowane, a rola analizy wzrokowej
maleje na rzecz funkcji jezykowych i jezykowego
przetwarzania informacji. Badania Bogdanowicz
(1990) i wielu innych autorow pokazuja takze, ze
nie tyle sprawnosc analizatordw, ile raczej wspot-
praca migedzy nimi, a zatem integracja intersen-
soryczna i sensoryczno-motoryczna, ma istotne



znaczenie dla osiggnie¢ szkolnych. Oznacza to
znaczna role nie tyle samej percepcji wzrokowej
i stuchowej, ile raczej koordynacji wzrokowo-ru-
chowej, wzrokowo-stuchowej i wzrokowo-stucho-
wo-ruchowej.

Rozwéj intelektualny, a doktadniej myslenie
operacyjne, jest konieczne do postugiwania sie
alfabetem. Decentracja, pojecie statosci przed-
miotu i jego cech (niezmienniki) sa warunkiem
postugiwania sie arbitralnymi znakami alfabetu,
ktore petnig funkcje symboliczng w stosunku do
innych symboli, jakimi sa dzwieki mowy. Znaki
graficzne roznia sie ksztattem, wielkoscia i po-
tozeniem. Pisanie wymaga nie tylko opanowania
reguty reprezentowania dzwiekow przez litery,
ale takze stosowania tej reguty w sposob wzgled-
ny, wynikajacy z nieregularnosci i sprzecznosci
zasad ortograficznych (por. Donaldson 1978).
Operacyjnos¢ myslenia warunkuje mozliwosc
manipulowania elementami alfabetu — analize,
synteze, klasyfikowanie, uogolnianie oraz zrozu-
mienie regut potrzebnych do opanowania sztuki
czytania i pisania. Odwracalno$¢ myslenia po-
zwala dziecku stosowac komplementarnie ope-
racje analizy i syntezy, niezbedne w poczatko-
wym okresie nabywania pisma.

Te cechy myslenia dziecka, a doktadnie abs-
trahowanie, klasyfikowanie (tworzenie i nazy-
wanie klas), inkluzja i manipulowanie oraz ope-
racje na stowach (rodziny wyrazéw, antonimy,
dwuznacznosci itp.), tworza, wedtug Brzezin-
skiej (1987), gotowos¢ stownikowo-pojeciowa.
Dodaje ona jeszcze umiejetnosci opisywania
i opowiadania.

Osiagniecie przez dziecko stadium myslenia
na poziomie konkretnych operacji jest podstawa
rozwiniecia sie Swiadomosci jezykowej, ktora
jest kolejnym zasadniczym komponentem doj-
rzatosci do czytania i pisania.

Rozwéj mowy i jezyka, czyli tzw. pod-
stawowe umiejetnosci jezykowe, odnosza sie
przede wszystkim do przyswojenia systemu
jezykowego we wszystkich jego aspektach.
Oznacza to opanowanie symboli i regut jezy-
kowych, a wyraza sie w sprawnosciach fonolo-

gicznych, morfologiczno-sktadniowych, seman-
tycznych i pragmatycznych. Opanowanie sys-
temu jezykowego jest fundamentalne, bowiem
w czytaniu i pisaniu wykorzystuje sie jezyk jako
baze komunikacji, a Scistos¢ i precyzja jezyko-
wa wymagane sa W 0 wiele wyzszym stopniu niz
w mowie (por. Krasowicz-Kupis 2001).

Sprawnosci fonologiczne odnosza sie do po-
stugiwania sie¢ fonemami, a takze — zdaniem nie-
ktorych badaczy — sylabami i czastkami srodsy-
labowymi (por. Krasowicz-Kupis 1999), a doktad-
niej obejmuja stuch fonematyczny, analize i syn-
teze gtosek czy sylab itp. Sprawnosci morfolo-
giczno-sktadniowe odnosza sie do umiejetnosci
gramatycznych — budowy i odmiany wyrazow
oraz budowy i stosowania zdan. Umiejetnosci
semantyczne dotycza trafnosci komunikacyjnej
— doboru stownictwa, adekwatnego uzycia stow,
umiejetnosci konstruowania wypowiedzi oraz
rozumienia, a sa powiazane z aspektem leksy-
kalnym, czyli zasobem stownictwa posiadanym
przez dziecko.

Swiadomos¢ jezykowa oznacza uswiadomie-
nie sobie przez dziecko istnienia symboli jezyko-
wych i regut jezyka, w praktyce przejawiajace
sie Swiadomym uzyciem s$rodkow jezykowych,
kontrolowaniem poprawnosci i wykonywaniem
intencjonalnych operacji na jezyku, np. na wy-
razach czy zdaniach. Swiadomos$¢ jezykowa dosé
wczesnie ujawnia sie w grach i zabawach jezy-
kowych dziecka, ale rzeczywiste wykonywanie
swiadomych operacji i pogtebionej analizy jezy-
ka pojawia sie wraz z osiggnieciem operacyjno-
sci myslenia, ktéra umozliwia traktowanie jezy-
ka jako przedmiotu (Kaja 2003; Krasowicz-Kupis
1999).

Rozwdj swiadomosci jezykowej przebiega od
zdolnosci dzielenia zdan na porcje znaczenio-
we, frazy, a potem na stowa. Nastepnie dzieci
dzielg stowa — poczatkowo na sylaby, potem
elementy srodsylabowe i wreszcie, zazwyczaj
po odpowiednim treningu, dokonuja segmenta-
cji fonemowej (Ehri 1975; Treiman 1983, 1985,
1986, 1992; Tunmer, Bowey, Grieve 1983). Wiele
badan potwierdza role swiadomosci jezykowej



dla opanowania czytania i pisania, a zwtaszcza
swiadomosci fonologicznej (por. Kaja 2003;
Krasowicz-Kupis 1999; Maurer 2003). Polskie
badania nad rozwojem umiejetnosci czytania
wskazuja, ze wtasnie umiejetnosci wykony-
wania zadan metajezykowych (poréwnywanie
struktury stow, przestawianie gtosek, transfor-
macja stow i zdan, ocena poprawnosci zdan)
najwyzej koreluja z osiagnieciami w czytaniu
w pierwszych dwoch latach nauki (Krasowicz-
-Kupis 1999).

Swiadomos$¢ pisma oznacza zrozumienie
funkcji pisma i odnosi sie¢ do jego zastosowan.
Najczesciej wymieniane jej sktadniki to: wie-
dza o funkcji pisma (przekazywanie informacji),
wiedza o zasadach pisma (kierunek, segmen-
tacja tekstu) i znajomos¢ terminologii i pojec
metajezykowych — np. litera, gtoska, wyraz,
kropka, przecinek. Elementy tej $wiadomosci
zawarta Brzezinska (1987) w pojeciu gotowosci
emocjonalno-motywacyjnej, ktore oznacza da-
zenie dziecka do zrozumienia istoty czytania
i pisania, odrozniania ich od mowy, odrdézniania
w tekscie pisma od ilustracji, wyrdzniania cech
formalnych tekstow pisanych.

Wedtug Krasowicz-Kupis (2004) swiadomosc
pisma obejmuje:

— zrozumienie funkcji pisma,

— pojecia pisma, czytania, pisania,

— znajomosc konwencjonalnych zasad stoso-

wania pisma,

— wiedze dotyczaca wtasnej kompetencji,

— terminologie metajezykowa i pojecia zwia-

zane z pismem: $wiadomos¢ wyrazu, zdania
(W mowie i w pismie), swiadomos¢ litery
i gtoski oraz zwiazku miedzy nimi, a takze
rozumienie terminologii dotyczacej seg-
mentacji i interpunkcji.

W wyniku powyzszych rozwazan nasuwa sie
refleksja, ze czytanie i pisanie u swych poczat-
kow wymagaja niezwykle ztozonych umiejetnosci
i zadziwiajace jest, ze jednak wiekszos¢ dzieci
opanowuje komunikacje pisemna bez wigkszych
trudnosci. Problemem pozostaje jednak wypra-
cowanie takich metod wspierania rozwoju dzie-
ci, ktore zredukowatyby do minimum ryzyko
pojawienia sie trudnosci w czytaniu i pisaniu,
majacych za podstawe wymienione komponenty
dojrzatosci do nauki tych umiejetnosci.




Rozdziat 2

Przeglad koncepcji dotyczacych
r'0zWoju umiejetnosci czytania

W wiekszosci znanych koncepcji dominuje
poglad, iz opanowywanie czytania przechodzi
przez faze wzrokowa (rozpoznawanie wzroko-
we elementow tekstu) do jezykowej, w kto-
rej odkrywany jest zwiazek fonem-grafem/
/gtoska-litera.

Frith (1985) opracowata model zdobywania
umiejetnosci czytania pozwalajacy uwzgledni¢
indywidualny charakter tego procesu. Dziecko
w opanowaniu umiejetnosci czytania i pisania
przechodzi kolejne trzy fazy: logograficzna, alfa-
betyczna i ortograficzna. Z kolei w kazdej z tych
faz mozna wyrozni¢ kolejne kroki. Model ten
zostat opisany w polskim piSmiennictwie przez
Krasowicz-Kupis (1997, 2001, 2003) i Sochacka
(2004). W fazie logograficznej czytanie jest cat-
kowicie uwarunkowane wzrokowo — wyrazy sa
rozpoznawane na podstawie minimum cech, np.
pierwszej litery lub kilku liter zawartych w wy-
razie, bez wzgledu na ich porzadek — a oparte
na wzrokowej pamieci wyrazow wczesniej po-
znanych. Nie wystepuje jeszcze zdolnos¢ odno-
szenia litery do odpowiedniego dzwieku.

Faza alfabetyczna rozpoczyna sie wowczas,
gdy dziecko uswiadomi sobie istnienie fonemow,
a rozwija sie w kierunku nabywania umiejetno-
sci segmentacji stow na fonemy. Zatem kluczowa
rola przypisywana jest swiadomosci jezykowej,
wskazujacej, ze stowo moze byc¢ dzielone na fo-
nemy, ktore sg reprezentowane przez grafemy
w pismie. Prawdopodobnie w te faze dziecko
wchodzi przez nauke pisania, a nabyta umiejet-
nos¢ zostaje nastepnie rozszerzona na czytanie.
W tym okresie zaréwno czytanie, jak i pisanie
oparte jest na dzwieku, stad pisanie czesto ma

charakter fonetyczny, a dziecko potrafi odczy-
tywac wyrazy nieznane i bezsensowne. Ta kom-
petencja nie jest wystarczajaca do poprawnego
czytania i pisania, bowiem nie umozliwia roz-
rézniania wyrazow nieregularnych.

W trzeciej fazie — ortograficznej — sprawne
czytanie jest wynikiem potaczenia sprawnosci
uzyskanych w poprzednich fazach. Rozpozna-
wanie wyrazu staje sie szybkie, automatyczne,
oparte na optymalnym w okreslonych okolicz-
nosciach mechanizmie dekodowania. W takim
ujeciu osiggniecie sprawnosci ortograficznej
jest funkcja procesu rozwigzywania problemow
zwiagzanych z wyborem strategii dekodowania.
W trakcie czytania nastepuje konfrontacja re-
prezentacji brzmieniowej z danymi percepcyj-
nymi, co u sprawnie czytajacych daje szybkie
i prawidtowe rozpoznanie wyrazu.

Przebieg opisanych wyzej faz jest niejedna-
kowy dla nabywania czytania i pisania. W nauce
czytania dzieci uzywaja kodu logograficzne-
go, wizualnego wczesniej niz w nauce pisania.
Czytanie stow jako logograméw moze pomagac
im w poprawnym pisaniu, ale pisanie o wiele
wczesniej niz czytanie musi by¢ oparte na ko-
dzie alfabetycznym wykorzystujacym zwiazek
gtoska—litera. Z tego powodu faza alfabetyczna
pojawia sie najpierw w pisaniu, a dopiero potem
w czytaniu. Sytuacja z kodem ortograficznym
jest odwrotna. Dzieci najpierw odkrywaja pra-
wa ortografii przez czytanie, a potem przenosza
je na umiejetnos¢ pisania.



Tabela 1. Uniwersalny model nabywania czytania i pisania Uty Frith w zestawieniu z modelem polskim

Faza Czytanie Pisanie QOdniesienie wiekowe
do modelu polskiego
Logograficzna Logograficzna Logograficzna Stadium przed pismem
Alfabetyczna Logograficzna/ Alfabetyczna Stadium kluczowe
/alfabetyczna
Ortograficzna Ortograficzna Alfabetyczna/ Stadium kluczowe/
/ortograficzna /stadium wprawy

Kolejna ciekawa koncepcja jest model opanowywania czytania wedtug J.L. Kirby’ego (1990), kto-
ry w rozwoju sprawnosci czytania wyroznia trzy okresy:

1. Faza globalna — poziom poprzedzajacy wtasciwe czytanie, gdzie czytajacy rozpatruje tekst

jako catos¢ i nie rozpoznaje nieznanych stow.

2. Faza analityczna — w tej fazie dziecko ,tamie kod”, czyli zaczyna analizowa¢ wyrazy na czesci
sktadowe, wigzac dzwieki z symbolami wizualnymi.

3. Faza syntetyczna, reprezentujaca sprawne czytanie, w ktorym czytajacy taczy ukierunko-
wanie na tresc¢ z analityczng zdolnoscig do szybkiego i precyzyjnego rozpoznawania wyrazu.
Doktadna charakterystyke powyzszego modelu znajdzie czytelnik w pracach Krasowicz-Kupis
(1999).

Warto wspomnie¢, ze modele z podziatem na stadia spotykaja sie czesto z krytyka. Gtowny
problem wskazywany przy tej okazji dotyczy tego, czy wszystkie dzieci w taki sam sposob prze-
chodza przez te stadia, tak jak przy przechodzeniu przez stadia rozwoju umystowego Piageta
(z uwzglednieniem réznic wiekowych i ,,décalage”, ale wedtug tej samej drogi). Mozna tu powotac
sie na poglady i badania R. Treiman i J. Barona (1981), ktorzy sugeruja, ze dzieci uczace sie czytac
moga, podobnie jak dorosli, dobierac sobie strategie bardziej odpowiednig ze wzgledu na styl
przetwarzania informacji (bardziej syntetyczny lub analityczny), a nie ze wzgledu na etap rozwoju
umiejetnosci czytania. Wspomniani autorzy (Baron, Treiman 1980) wykazali istnienie tych strategii
takze u dzieci, wskazujac na znaczne roznice jakosciowe, swiadczace o ich indywidualnym stoso-
waniu. Jesli zatem przyjac, ze dzieci czytaja w sposob wzrokowy lub fonologiczny, nadal niewy-
jasniony pozostaje problem identyfikowania strategii czytania oraz przyczyny wyboru takiej, a nie
innej drogi czytania tekstu. Takze U. Goswami i P. Bryant (1990) sugeruja, ze indywidualne réznice
sprawiaja, iz kazde dziecko przyswaja wtasny, odrebny od innych styl czytania w odpowiednim dla
siebie tempie.

Zatem istotne wydaje sie poszukiwanie odpowiedzi na pytanie, czy strategie czytania uzywane
przez dzieci wynikaja tylko ze stadium rozwojowego opanowywania czytania, czy tez wsrod dzie-
ci na tym samym etapie rozwojowym wystepuja roznice indywidualne w sposobie radzenia sobie
z czytanym materiatem.

Po dokonaniu analizy pi$miennictwa dotyczacego opanowania pisma, a takze na podstawie badan
wtasnych autorki, zostat sformutowany model opanowywania komunikacji pisemnej (rysunek 2).
Pokazuje on, ze nabywanie umiejetnosci komunikowania si¢ za pomoca pisma przechodzi przez trzy
gtowne stadia: wstepne (przed opanowaniem pisma), kluczowe (zwiazane z opanowaniem pisma)
i wprawy (zwiazane z automatyzacja postugiwania sie pismem).

Stadium wstepne (przed pismem) odnosi si¢ do okresu poprzedzajacego formalng nauke czy-
tania i pisania, a zatem dzieci nie opanowuja wtedy pisma, ale maja juz z nim roézne praktyczne



kontakty. W tym czasie ksztattuja sie gtow-
ne komponenty dojrzatosci do nauki czytania
i pisania (Krasowicz-Kupis 2004), rozwijaja sie
podstawowe sprawnosci jezykowe, a ponadto,
dzieki kontaktom z ksigzka, nastepuje rozwoj
Swiadomosci pisma — dzieci nabywaja wie-
dze o funkcji pisma, konwencjach i zasadach.
Ksztattuja sie podstawy swiadomosci jezykowej
oraz rozwija motywacja do czytania i pisania,
ktéra jest bardzo istotnym psychologicznym ele-
mentem gotowosci do opanowania tych umiejet-
nosci. Stadium wstepne obejmuje okres, ktory
konczy sie w momencie rozpoczecia formalnej
nauki czytania, okreslanym nie tyle przez wiek
chronologiczny dziecka, ile raczej wiek, w kto-
rym rozpoczyna nauke podczas rocznego przy-
gotowania przedszkolnego.

Stadium kluczowe (opanowywanie pisma)
rozpoczyna sie wraz z formalna nauka. Istota
tego stadium jest ,,rozpracowanie kodu” wyko-
rzystywanego w pismie i nabranie technicznej
wprawy w korzystaniu z pisma, zas konczy je
biegtos¢ techniczna w czytaniu i pisaniu. Wyma-
ga ono przewodnictwa, wsparcia ze strony osob
kompetentnych, ktore objasnia zasady kodu lite-
rowego i odpowiedniosci gtoska—litera, ktorych
dziecko nie moze odkry¢ samodzielnie.

Stadium kluczowe mozna podzieli¢ na trzy
etapy: analityczny fonologiczny (przygotowanie
przedszkolne), przejsciowy miedzy czytaniem
fonologicznym a catosciowym wyrazowym (kla-
sa |) i dominacji strategii catosciowych — wyra-
zowych i frazowych.

Stadium wprawy (automatyzacja pisma)
rozpoczyna sie w momencie, gdy dzieci czyta-
ja w sposob zaawansowany, bez koniecznosci
$wiadomej analizy materiatu literowego. Czy-
tanie staje sie szybkie i ptynne, podobnie jak
pisanie. Aspekt techniczny staje sie wazny tylko
w sytuacjach niejasnych lub szczegélnie anga-
zujacych emocjonalnie.

Zatem nastepuje uzywanie kodu w zwyktych
warunkach, bez udziatu swiadomosci. Dominu-
jaca w czytaniu staje sie koncentracja na tre-
sci. Wowczas komunikowanie sie pisemne pod-
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Rysunek 2. Gt6wne stadia rozwoju komunikaci pisemnej
(opracowanie wiasne)

porzadkowane jest catkowicie swojej gtownej
funkcji, a jej stosowanie ma charakter czysto
pragmatyczny — stuzy komunikacji i zdobywaniu
informacji.

2.1. Przyswajanie przez polskie dzie-
ci czytania w stadium kluczowym

Model opanowywania czytania przez polskie
dzieci w wieku od 6,6 do 9 lat oparto na wynikach
analiz dotyczacych wczesnych umiejetnosci jezy-
kowych i metajezykowych oraz oceny czytania,
uwzgledniajac tempo, poprawnos¢ i charakte-
rystyczne btedy (Krasowicz-Kupis 1999). Analizy
wskazuja, ze opanowywanie czytania w okresie
przygotowania przedszkolnego oraz w klasach Il
przebiega w trzech sukcesywnych etapach, od-
powiadajacych formalnym poziomom nauki.



Etap | — analityczny fonologiczny

Charakteryzuje go wyrazna dominacja stra-
tegii opartej na przetwarzaniu fonologicznym
— relacji litera—gtoska. Typowe w tym czasie
jest stosowanie przy czytaniu gtoskowania z do-
minacja btedow czasowych (powtarzanie gtosek
i pauzy wewnatrzwyrazowe) oraz znikoma licz-
ba btedow o charakterze znieksztatcen (substy-
tucje semantyczne lub wizualne). Ponadto wy-
raznie zaznacza sie wysoki wptyw umiejetnosci
fonemowych wczesniejszych i aktualnych, a nie-
wielki — sktadniowych.

Na tym etapie szczegolnie wyraznie zaznacza
sie tez wptyw umiejetnosci o charakterze meta-
jezykowym, polegajacych na swiadomym prze-
twarzaniu i kontroli. Wynika to z faktu, ze na
pierwszym etapie efektywne czytanie wymaga
udziatu swiadomosci fonemowej w powiazaniu
ze Swiadomoscia liter i pisma. Strategia anali-
tyczna fonologiczna na bazie fonemu stanowi
wyraz swiadomego przetwarzania (na poziomie
fonologicznym) pisanego tekstu.

Etap Il — przejsciowy (miedzy czytaniem ana-
litycznym fonologicznym a catos$ciowym wy-
razowym)

W drugim roku nauki nadal dominuje stra-
tegia analityczna, jednak oparta jest ona cze-
sciej na czastkach wiekszych od pojedynczych
fonemow (etap przejsciowy miedzy analitycz-
nym czytaniem fonologicznym a catosciowym
czytaniem wyrazowym). Wskazuje na to zmiana
proporcji btedow — zmniejszenie sie proporcji
btedow czasowych i zwiekszenie proporcji bte-
dow o charakterze znieksztatcen. Obserwuje
sie takze zmiane rodzaju btedow czasowych
(rzadziej powtorzenia gtosek, a czesciej sylab
i wyrazow) oraz zwiekszenie liczby pauz miedzy
wyrazami. Wczesne umiejetnosci fonemowe na
tym etapie nie sa juz takie istotne. Utrzymuje
sie wysoki zwiazek z umiejetnosciami wyma-
gajacymi zaawansowanych operacji swiadomej
kontroli (poréwnywanie struktury fonemowej
czy przestawianie gtosek). Jednoczesnie mozna
zaobserwowaé wzrost wptywu wczesniejszych

umiejetnosci w zakresie swiadomosci sktadnio-
wej i leksykalnej na efektywnosc czytania.

Podsumowujac — w drugim etapie miejsce
strategii analitycznej fonologicznej na bazie fo-
nemu zajmuje strategia fonologiczna na bazie
sylaby i wiekszych czastek wyrazowych, czasa-
mi przeksztatcajaca sie w strategie wyrazowa,
ktora na tym etapie nie jest jeszcze catkowicie
efektywna.

Etap Il — dominacja strategii catosciowych
— wyrazowych i frazowych

Na trzecim etapie czytania (klasa Il) zaczyna
dominowac strategia catosciowa, wyrazowa lub
frazowa. W czytaniu tekstu dziecko w wiekszym
stopniu bazuje na frazach, odpowiadajacych
strukturom syntaktycznym i semantycznym.
Swiadczy o tym znaczny spadek odsetka btedéw
czasowych i zmiana ich charakteru na powto-
rzenia stow lub fraz oraz wzrost proporcji bte-
dow o charakterze substytucji semantycznych,
uwarunkowanych kontekstem jezykowym.

Wedtug powyzszego modelu 6-latki nauczane
czytania, zgodnie z zatozeniami programowymi,
w trakcie przygotowania przedszkolnego znaj-
duja sie na etapie analitycznym fonologicznym.
Oznacza to, ze dominujaca technika czytania
powinny by¢ strategie analityczne, sylabowe lub
gtoskowe. Nalezy sie spodziewac takze niezbyt
duzej ptynnosci oraz niewielkiej liczby znie-
ksztatcen przy czytaniu.



Rozdziat 3

Gtowne problemy zwiazane
7 0pisem i oceng czytania

W poprzednim rozdziale wspomniano juz, ze
czytanie stanowi ztozona czynno$¢ psycholingwi-
styczna. Jest ono oparte na dekodowaniu tekstu
oraz interpretowaniu jego tresci. Procesy te wy-
magaja od czytajacego sprawnosci jezykowych
na poziomie fonologicznym, morfologicznym,
syntaktycznym, semantycznym. Niezbedne sa
takze sprawnosci percepcyjno-motoryczne oraz
poznawcze (procesy pamigciowe oraz operacje
umystowe). Czytanie i pisanie w znacznie wyz-
szym stopniu niz mowa wymagaja wykorzystania
kontroli poznawczej, zwtaszcza jezykowej (Kra-
sowicz-Kupis 1999).

Podstawowe problemy, ktore pojawiaja sie
przy analizie zagadnienia rozwoju umiejetnosci
czytania i pisania, sa nastepujace:

— co stanowi istote tych proceséw — percep-

cja wzrokowa czy jezyk,

— czy ich nabywanie ma charakter ,natural-
ny”, czy wymaga zewnetrznej ingerencji
— nauczania,

— Czy procesy zaangazowane w czytanie maja
charakter holistyczny, syntetyczny, czy ra-
czej analityczny,

— jaka jest rola kontekstu czytania (na ile
wykorzystanie kontekstu jezykowego przy
czytaniu tekstu wptywa na jego efektyw-
nosc),

- jaka jest rola swiadomosci jezykowej,

— jaki jest przebieg opanowywania tych umie-
jetnosci.

Inne bardzo wazne pytanie dotyczy tego, na
ile mozna uogolnia¢ wyniki badan prowadzo-
nych w réznych systemach jezykowych i orto-
graficznych. Przeglad tej problematyki znajdzie

czytelnik w pracach Krasowicz-Kupis (1999,
2003) i Sochackiej (2004).

W badaniach przedstawionych ponizej poszu-
kiwane byty czynniki warunkujace osiagniecia
w czytaniu polskich 6-latkow, oceniane w ra-
mach projektu Badanie gotowosci szkolnej sze-
sciolatkéw. W analizach zostanie przedstawiony
opis poziomu czytania we wszystkich jego aspek-
tach z uwzglednieniem czynnikow zewnetrz-
nych — demograficzno-spotecznych, zwigzanych
ze Srodowiskiem rodzinnym, szkolnym, a takze
czynnikdw wewnetrznych, zwigzanych z rozwo-
jem poznawczym dziecka.

Uwzglednione beda takie zmienne demogra-
ficzne, jak pte¢ dzieci, miejsce zamieszkania,
miejsce realizowania rocznego przygotowania
przedszkolnego (przedszkole/szkota), wptyw
wczesniejszego uczeszczania do przedszkola,
wyksztatcenie rodzicow, warunki bytowe rodzi-
ny. Ponadto przeanalizowany zostanie wptyw
nauczycieli, a doktadnie ich wieku, stazu, wy-
ksztatcenia i stosowanego programu edukacyj-
nego.

Jedna ze szczegolnie istotnych kwestii sg po-
zZnawcze uwarunkowania umiejetnosci czytania
na wczesnym etapie edukacji. Do zmiennych po-
znawczych, ktorych wptyw bedzie rozwazany,
naleza inteligencja niewerbalna, przetwarzanie
fonologiczne, tempo nazywania, spostrzeganie
wzrokowe (spostrzeganie figury i tta, statosci
ksztattu, potozenia figur i stosunkow przestrzen-
nych), koordynacja wzrokowo-ruchowa oraz
cechy gotowosci szkolnej w sferach uwzgled-
nianych przez Skale Gotowosci Szkolnej. Goto-
wosc szkolna oceniana byta droga obserwacyjna



(arkusze obserwacyjne dla nauczycieli), a cha-
rakteryzowana ilosciowo przez wyniki uzyskane
w 6 podskalach — Umiejetnosci Szkolne, Kom-
petencje Poznawcze, Sprawnos$¢ Motoryczna,
Samodzielnos¢, Niekonfliktowos¢, Aktywnos¢
Spoteczna.

Zgodnie z rozumieniem ztozonej czynnosci
czytania przedstawionym w poprzednich roz-
dziatach, ocena czytania powinna obejmowac:

e dekodowanie — rozumiane jako technika

czytania — uwzgledniajace dwa aspekty

szczegotowe:

— tempo czytania (wyrazane zazwyczaj
liczba elementow przeczytanych w okre-
slonym czasie),

— poprawnos¢ (proporcje elementow po-
prawnie przeczytanych do wszystkich
czytanych),

e rozumienie — odnoszace sie do umiejetno-

sci odbioru warstwy tresciowej,

o strategie czytania — odnoszaca sie do domi-

nujacego sposobu przetwarzania informacji

w czytaniu (analityczny czy catosciowy).

W zwiazku z ocena strategii wykorzystano
takze wskazniki efektywnosci, czyli stosunek
liczby wyrazow przeczytanych catosciowo, na-
wet po analizie gtoskowej czy sylabowej, do
wszystkich, ktorych probe czytania dziecko
podjeto, nawet jesli nie zakonczyta sie ona suk-
cesem.

Ze wzgledu na zamierzenie prowadzenia pet-
nej diagnozy czytania postanowiono oceniac
zaréwno czytanie wyrazow, jak i tekstu. Szcze-
golnie istotne wydaje sie jednoczesne diagno-
zowanie podstawowych funkcji warunkujacych
sukces w czytaniu (Snowling 2001; Szczerbinski
2006; Krasowicz-Kupis 2006). Naleza do nich
przetwarzanie fonologiczne i tempo nazywa-
nia. Do oceny przetwarzania fonologicznego
wybrano prosta probe czytania sztucznych wy-
razow. Tempo nazywania odniesiono do cyfr
(materiat symboliczny) i obrazkow (materiat

konkretny). A zatem przyjeto, ze optymalne
proby do oceny umiejetnosci czytania powinny
obejmowac:

— ocene wszystkich aspektow czytania (tem-
po, poprawnos¢, rozumienie),

—ocene zar6wno czytania wyrazow (niepo-
wiazanych logicznie), jak i tekstu wiaza-
nego,

—ocene podstawowych funkcji lezacych
u podstaw czytania w $wietle aktualnych
koncepcji poznawczych dotyczacych tych
zagadnien (znajomosc liter, przetwarzanie
fonologiczne, tempo nazywania).

Wyrazy wykorzystane w prébach czytania zo-
staty wybrane na podstawie najpopularniejszych
podrecznikow do nauki czytania dla 6-latkow re-
alizujacych obowigzkowe roczne przygotowanie
przedszkolne'. Pozycje te postuzyty jako swoisty
,,bank wyrazow”, ktore dla poszczegdlnych prob
poddawane byty kolejnym selekcjom, opisanym
w kolejnych rozdziatach. W doborze kierowano
sie czytankami przeznaczonymi dla drugiego se-
mestru, przewidzianymi w programie na okres
od marca do czerwca.

3.1. Struktura prob

W schemacie badania czytania zaproponowa-

no nastepujaca kolejnosc prob:

1. Rozpoznawanie liter (wstepna proba, wa-
runkujgca mozliwos¢ kontynuowania bada-
nia) — czas badania 60 sekund.

2. Czytanie tekstu (proba bada czytanie wy-
razow w kontekscie) — czas badania 60 se-
kund.

3. Czytanie wyrazow (proba bada dekodowa-
nie i strategie czytania) — czas jak wyzej.

4. Czytanie sztucznych wyrazow (bada prze-
twarzanie fonologiczne i strategie czyta-
nia) — czas jak wyzej.

5. Nazywanie obrazkow i cyfr (bada tempo na-
zywania materiatu percepcyjnego konkret-

1 Byty to nastepujace pozycje: Cyranski Cz., Zaba-Zabinska W., Szesciolatek. Bawie sie i ucze, MAC Edukacja
S.A.; Ltada-Grodzicka A., ABC szesciolatka, WSiP; Doroszuk S., Gawryszewska J., Hermanowska J., Juz w szkole, Wy-
dawnictwo Nowa Era. W najwyzszym stopniu wykorzystano materiat przedstawiony w podreczniku M. Baranskiej
i E. Jakackiej Wielka podrdz szesciolatka, Wydawnictwo Harmonia.



nego i symbolicznego — po 30 sekund dla
kazdego rodzaju materiatu).

6. Czytanie ze zrozumieniem (proba bada ro-

zumienie krotkich zdan, czas jej wykonania
w praktyce nie jest ograniczony, proponuje
sie maksymalne oczekiwanie na odpowiedz
2 minuty).

taczny czas badania wynosit okoto 10 minut.

Badanie rozpoczynano od proby rozpoznawa-
nia liter w celach orientacyjnych — w przypad-
ku gdy dziecko rozpoznawato mniej niz 5 liter,
dalsze badanie stawato sig utrudnione lub wrecz
niemozliwe. Czytanie tekstu wprowadzato dzie-
ci w Swiat bohaterow — tygrysa i lisa, ktorych
dotyczyty kolejne proby. Poza tym tekst prezen-
towat pogodng historyjke, ktora miata zmoty-
wowac dzieci, a przynajmniej nie dopusci¢ do
zniechecenia. Czytanie tekstu z zatozenia miato
by¢ relatywnie tatwiejsze i bardziej naturalne
niz kolejne proby.

Czytanie wyrazow bada dekodowanie w spo-
sob powszechnie przyjety. Pozwala ocenic¢ tem-
po, poprawnos¢ oraz sposob dekodowania (stra-
tegie przetwarzania informacji w czytaniu).

Czytanie sztucznych wyrazow jest miarg
przetwarzania fonologicznego, ktore petni klu-
czowa role w czynnosci czytania, a takze po-
zwala diagnozowac strategie czytania dominu-
jaca u dziecka. Czytajac sztuczne stowa — takie
jak ,losatek” — dziecko nie moze odwotywac sie
do tresci zwigzanej z tym stowem, a wiec roz-
poznawanie nie moze bazowac na zasobie stow,
kojarzeniu podobienstwa z innymi wyrazami czy
zgadywaniu. Wszelkie te techniki ,,pomagania
sobie” wptywajg ujemnie na efektywnosc¢ samej
techniki czytania i prowadza do btednego deko-
dowania. Jezeli u dzieci pojawiaja sie sktonnosci
do zastepowania sztucznych wyrazéw prawdzi-
wymi, przy jednoczesnie wysokim poziomie wy-
konania prob wyrazowych, swiadczy o probach
czytania catosciowego, tendencji do stosowa-
nia indywidualnej strategii. Czytanie popraw-

ne, czesto bazujace na gtoskowaniu, $wiadczy
— o strategii analitycznej, a brak btedow w tym
zakresie o strategii efektywnej, czyli doskona-
tym przetwarzaniu fonologicznym.

Typowymi miarami tempa nazywania jest na-
zywanie obrazkow i cyfr.

Czytanie ze zrozumieniem jest znowu powro-
tem do typowego czytania, jednak uwzglednia
najwazniejszy jego cel funkcjonalny, komunika-
cyjny. Tym razem dziecko czyta samodzielnie
dwa podpisy (gtosno lub cicho — wedtug uzna-
nia) i wykonuje polecenie, wybierajac wtasciwy
podpis do obrazka. Podpis ma forme prostego
zdania. Ta proba nie jest ograniczona czaso-
wo, a moment jej zakonczenia — w przypadku
dziecka z bardzo staba technika czytania — jest
w gestii badajacego (sugerowany czas oczekiwa-
nia — 2 minuty).

Badan powyzszymi probami dokonali psy-
chologowie, taczac je z badaniem inteligenciji,
percepcji wzrokowej oraz szczegbétowym wy-
wiadem z rodzicami, w ramach badania ogol-
nej gotowosci szkolnej za pomoca SGS, dzieki
czemu pojawita sie mozliwos¢ dokonania analizy
réznorodnych uwarunkowan czytania 6-latkow
oraz charakterystyki grup osiagajacych nietypo-
we wyniki.

Inteligencje badano Skala Dojrzatosci Umy-
stowej Columbia autorstwa B.B.Burgemeister,
L.H.Blum i I.Lorge, ktéra mierzy inteligencje
niewerbalna, opierajac sie na materiale obraz-
kowym.

Oceny spostrzegania wzrokowego dokonano
za pomoca Testu Rozwoju Percepcji Wzroko-
wej Marianny Frostig, pozwalajacego na ocene
ogolnego poziomu rozwoju percepcji, a takze na
szczegotowa ocene pieciu jej aspektow:

1. koordynacji wzrokowo-ruchowej,

2. spostrzegania figury i tta,

3. spostrzegania statosci ksztattu,

4. spostrzegania potozenia figur,

5. spostrzegania stosunkow przestrzennych.



Rozdziat 4
(cena czytania polskich
szesciolatkow w 2006 roku

Wykorzystujac narzedzia przedstawione w poprzednim rozdziale, dokonamy analizy osiagnie¢
6-latkow w zakresie czytania. Ponizej zostang zanalizowane poszczegolne komponenty czytania,
uwzglednione w badaniach.

4.1. najomosc liter ijej uwarunkowania

Badanie znajomosci liter przeprowadzano, demonstrujac dzieciom plansze zawierajaca 31 druko-
wanych, wielkich liter. Oprocz przewidzianych programem przygotowania przedszkolnego 23 liter,
ktore dzieci poznawaty w trakcie formalnej nauki, znajdowaty sie tam takze litery A, E, €, S, N, Z,
Z, 0. Na nazwanie wszystkich znakow dzieci miaty maksymalnie 60 sekund (forma badania zostata
ustalona droga badania pilotazowego przeprowadzonego w lutym 2006 r.). Rejestrowano wszystkie
nazwane litery, w tym nazwane poprawnie, co pozwolito na wprowadzenie wskaznika poprawnosci
(stosunek liczby poprawnie nazwanych liter do liczby wszystkich nazwanych).

45
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Liczba poprawnie nazwanych liter

Rysunek 3. Rozkfad wynikéw pokazujacych odsetek poprawnie rozpoznanych liter
(liczba liter w nawiasach)

Badane dzieci rozpoznaty prawidtowo 25 liter, co oznacza, ze wiekszo$¢ z nich poznata litery
poza formalng nauka w przedszkolu, prawdopodobnie na skutek naturalnego zainteresowania pi-
smem, podejmowania prob pisania wtasnego imienia, nazwiska lub innych waznych dla dziecka
nazw wtasnych. Rysunek 3 pokazuje, ze ponad 50% dzieci zna wiecej liter, niz to wynika z naucza-
nia, a 18% badanych rozpoznato poprawnie wszystkie 31 liter.

Jednoczesnie znalazta sie grupa, ktéra poprawnie nie rozpoznata zadnej (1%) lub rozpoznata
zaledwie kilka liter (10 lub mniej rozpoznawato 10% dzieci).



Warto takze sprawdzic, czy w rozpoznawaniu
liter czesto zdarzaty sie btedy. Sredni wskaznik
poprawnosci wyniost 0,89, co oznacza w przybli-
zeniu, ze w 9 przypadkach na 10 btedy sie nie
pojawiaty. Zatem mozemy moéwic raczej o braku
wiedzy o nazwie litery niz myleniu liter i bted-
nym nazywaniu. Wskaznik poprawnosci nizszy
niz 0,50 wystapit zaledwie u 3% badanych dzie-
ci. Oznacza to, ze tylko 3 dzieci na 100 nie roz-
poznawato potowy liter.

Zatem wydaje sie, ze problem mylenia li-
ter — np. o podobnym ksztatcie czy potozeniu
w przestrzeni — nie jest zjawiskiem powszech-
nym i moze byc¢ traktowany jako powazna ozna-
ka ryzyka trudnosci w opanowywaniu pisma u 6-
-latkow konczacych edukacje przedszkolna.

Wsréd nielicznych bteddw popetnianych przez
dzieci wystepowaty:

— btedne nazywanie liter, ktorych nie uwzgled-
nia formalny program przygotowania przed-
szkolnego — np. n, $ czy 9,

— sporadycznie mylenie liter o podobnych
ksztattach: p—d—g lub rzadko uzywanych:
wielkie Ei F.

41.1. Czym charakteryzuja sie dzieci
nieznajace liter

Analizujac grupe dzieci, ktore w ogole nie
znaty liter, nalezy podkresli¢, ze byta ona bar-
dzo nieliczna — 1%, czyli 5 dzieci. Gtowna ce-
cha dzieci z tej grupy jest niski poziom rozwoju
umystowego, ktory byt prawdopodobnie bezpo-
srednig determinantg niepowodzenia.

Pte¢, miejsce zamieszkania czy warunki byto-
we dziecka, a takze czas i miejsce przygotowa-
nia w przedszkolu czy szkole nie miaty tu zna-
czenia, natomiast rzucato sie w oczy wyraznie
niskie wyksztatcenie rodzicow, zwtaszcza ojcow,
oraz gorszy stan zdrowia tych dzieci (choroby
przewlekte, czeste zakazenia i alergie).

Dzieci w ogole nierozpoznajace liter stanowia
bardzo nieliczna, ale wazna grupe, ktora szcze-
golnie potrzebuje uwagi nauczyciela. Sa to dzieci

o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Warto
podkresli¢, ze juz na tym etapie wymagaja one
pogtebionych badan specjalistycznych, przede
wszystkim psychologicznych, ale nie tylko.

Ciekawsze spostrzezenia nasuwa analiza gru-
py 10% dzieci z najnizszymi wynikami, znajacych
maksymalnie 10 liter, czyli znacznie ponizej
oczekiwan dla tego etapu edukacji. Tu wyraznie
dominuja chtopcy (67%) i wtasnie zrdznicowanie
ptciowe jest wyrozniajaca sie cecha tej grupy.
Pod wzgledem innych charakterystyk grupa nie
jest jednolita i brakuje wyraznych cech wspol-
nych. Jedynie zmienne Srodowiskowe, obok ptci,
wydaja sie mie¢ szczegoélne znaczenie — wy-
ksztatcenie rodzicow (81% ojcow i 68% matek nie
ma s$redniego wyksztatcenia, osoby z wyzszym
wyksztatceniem stanowiag tu znikomy odsetek).
Wiekszos¢ tej grupy stanowia dzieci uczeszcza-
jace do oddziatu wychowania przedszkolnego
w szkole (65%), ale fakt wczesniejszego chodze-
nia do przedszkola nie wydaje sie wptywac na
lepsza znajomos¢ liter (56% dzieci nie chodzito
wczesniej do przedszkola). Sytuacja materialna
czy stan zdrowia dzieci sg zréznicowane i wyda-
ja sie nie mie¢ wptywu na staby poziom rozpo-
znawania liter.

Nalezy jednak podkreslic, ze niemal 75% dzie-
ci z tej grupy nie posiada w domu biblioteczki
przekraczajacej 100 pozycji, takze az 30% rodzi-
cow z tej grupy przyznato sie, ze rzadko czyta
dzieciom, przy wyniku dla catej populacji wyno-
szacym okoto 17%.

41.2. Jakie czynniki poznawcze
| psychospoteczne determinujg zna-
jomosc liter

Wbrew powszechnym pogladom analiza kore-
lacji wskazuje, ze rozpoznawanie liter jest mini-
malniezwiazanezfunkcjamiwzrokowymimierzo-
nymi Testem Rozwoju Percepcji Wzrokowej Ma-
rianny Frostig. Warto dodac¢, ze ta zaleznosc oka-
zata si¢ wazna w przypadku dzieci z obnizonym



poziomem rozpoznawania liter (dolne 10%), co
moze sie wigzac z ogolnie stabszym poziomem
ich rozwoju poznawczego, wynikajacym z mniej
stymulujacego srodowiska. Moze takze sSwiad-
czy¢ o tym, Ze na wczesnym etapie nabywania
liter, na jakim te dzieci jeszcze sie znajduja,
zdolnosci percepcyjne sa wazniejsze niz wow-
czas, gdy litery jako formy graficzne sq rozpo-
znawane bardziej automatycznie, a duzo wiek-
sz role gra ich znaczenie (fonemy i gtoski, ktore
reprezentuja).

Rozpoznawanie liter umiarkowanie i nisko
koreluje z inteligencja niewerbalna mierzona
Skala Dojrzatosci Umystowej Columbia w catej
badanej grupie dzieci.

Warto natomiast zwroci¢ uwage na wyzsza,
istotna korelacje z przetwarzaniem fonologicz-
nym oraz tempem nazywania. Ten oczywisty
zwigzek poziomu rozpoznawania liter z funk-
cjami jezykowymi, przy bardzo niewielkiej
relacji ze spostrzeganiem wzrokowym, akcen-
tuje szczegolne znaczenie cwiczenia wtasnie
sprawnosci jezykowych u dzieci rozwijajacych
sie prawidtowo, jako czynnika korzystnie wpty-
wajacego na dojrzatos¢ do nauki czytania i pi-
sania w okresie poprzedzajacym nauke czytania
i w pierwszym jej etapie. Warto tez zwrocic
uwage na usprawnianie tempa uczenia sie, prze-
twarzania informacji, automatyczne nazywanie.

Czynnikiem wptywajacym na poziom znajomo-
sci liter okazata sie ptec. Istotna roznica dotyczy
sredniej liczy poprawnie rozpoznawanych liter.
Dziewczeta pod tym wzgledem przewyzszaja
chtopcow, rozpoznajac srednio ponad 24 litery,
czyli nieco wiecej niz wynikatoby to z formalnej
nauki liter podczas nauczania poczatkowego, zas
chtopcy rozpoznaja Srednio mniej niz 22 litery,
czyli nieznacznie mniej niz przewiduje program
nauczania. Podobnie ksztattuja sie proporcje ptci
dzieci nieznajacych w ogole liter (1,3% chtopcow,
mniej niz 1% dziewczat) oraz znajacych maksy-
malnie 10 liter (odpowiednio 12% i 6%).

Z czynnikéw demograficzno-spotecznych isto-
tne okazaty sie takze miejsce zamieszkania (por.
rozdziat 5) oraz fakt uczeszczania do oddziatu
przedszkolnego w szkole albo przedszkolu.
Dzieci uczeszczajace do przedszkola okazaty sie
istotnie lepsze pod wzgledem liczby rozpozna-
wanych liter (znaty 24 w poréwnaniu z 22 rozpo-
znanymi przez dzieci ze szkot). Odsetki dzieci
wcale nieznajacych liter lub znajacych je bardzo
stabo sa bardzo podobne jak w przypadku ptci.
1,2% dzieci uczeszczajacych do oddziatu przed-
szkolnego w szkole w ogole nie nazywa liter,
a 11% zna ich maksymalnie 10. Natomiast wsrod
dzieci uczeszczajacych do przedszkola w ogole
nie zna liter mniej niz 1%, zas maksymalnie 10
liter zna 6,5% 6-latkow.

41.3. W jakim stopniu i zakresie
Znajomosc liter wptywa na sukces
W czytaniu

Uzyskane korelacje pokazuja, ze wptyw zna-
jomosci liter na efektywnosc czytania nie jest
kluczowy, bowiem wspotczynniki korelacji sa
istotne, ale umiarkowane i o wiele nizsze niz
w przypadku przetwarzania fonologicznego
i czytania (rysunek 4). Oczywiste jest, ze dzie-
ci, ktore nie znaja wystarczajacej liczby liter,
nie moga czytac. Z drugiej jednak strony nie
ma prostej zaleznosci miedzy liczba poprawnie
rozpoznawanych liter a wzrostem efektywnosci
czytania. Zatem w czytaniu istotne sa takze inne
sprawnosci. Moze to oznaczac, ze drobne ktopo-
ty z rozpoznawaniem liter, np. p—g, nie rzutuja
na ogolne postepy w czytaniu i wiekszos¢ dzieci
kompensuje sobie te niewielkie braki, prawdo-
podobnie korzystajac z kontekstu. Ttumaczy to
wyzszy wskaznik poprawnosci i efektywnosci
w czytaniu tekstu, o czym bedzie mowa w na-
stepnym rozdziale.
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Rysunek 4. Uwarunkowania znajomosci liter w Swietle badan wiasnych.

4.2. Czytanie wyrazow i tekstu

Ocena czytania tekstu, jako kolejnego komponentu umiejetnosci czytania, oparta byta na probie
Tygrys i lis, opracowanej na podstawie wyboru wyrazow z najpopularniejszych podrecznikow wyko-
rzystywanych w przygotowaniu przedszkolnym?. Wybrano wyrazy o roznej dtugosci (liczbie sylab),
a nastepnie zestawiono je w krotka, zabawna historyjke. Dtugos¢ historyjki i dobor zdan zostaty zwe-
ryfikowane badaniem pilotazowym. W rezultacie dzieci otrzymaty do czytania tekst sktadajacy sie
z 55 wyrazow, w tym takze spojnikow i przyimkow, czyli form bardzo krotkich, czasem jednolitero-
wych, np. ,,A Filipek lubi owoce i tulipany”. Tytut tekstu czytat badajacy, a potem proszono dziecko
0 przeczytanie historyjki wraz z tytutem i odmierzano czas przeznaczony na badanie (1 minuta).
Rejestrowano wyrazy czytane od razu catosciowo, czytane catosciowo po analizie gtoskowej i syla-
bowej, wyrazy tylko gtoskowane itp. Pozwolito to oceni¢ efektywnosc czytania, liczbe btedow oraz
poziom zaawansowania czytania catosciowego. Postuzyto to takze do oceny strategii czytania.

Ocena czytania wyrazéw obejmowata wyrazy utozone w sukcesywnych seriach od 1-sylabowego
do 4-sylabowych (razem 38 wyrazow), czas badania wynosit 60 sekund. Wyrazy pochodzity ze wspo-
mnianych wczesniej podrecznikow, a ich staranny dobor oraz szacowany czas wykonania proby byt
poprzedzony dwukrotnymi badaniami pilotazowymi.

Ze wzgledu na rdézna liczbe wyrazéw w powyzszych préobach i wynikajaca stad ich nieporow-
nywalnos¢ (rézna strukture sylabowa) w analizie postuzono sie wynikami przeliczonymi na skale
stenowa, ktora pozwala wyrazic¢ liczbe przeczytanych wyrazow na 10-punktowej skali, a nastepnie
porownywac wyniki uzyskane w roznych probach czytania.

Analiza uzyskanych wynikow wskazuje, ze dzieci w tekscie poprawnie czytajq catosciowo (strate-
gia catosciowa wyrazowa) srednio niemal 9 wyrazow, jednak te rezultaty sa bardzo zréznicowane.
Niemal 17% dzieci nie przeczytato zadnego wyrazu, natomiast 50% badanej grupy czyta w tekscie

2 Wyrazy wykorzystane w probach czytania zostaty wybrane z najpopularniejszych podrecznikow do nauki czy-
tania w ramach przygotowania przedszkolnego — oméwionych w rozdziale 3.






maksymalnie zaledwie 2-3 wyrazy, co moze
Swiadczyc o tym, Ze np. powtarzajg tylko usty-
szany tytut historyjki. Wskaznik poprawnosci dla
czytania tekstu wynosi 0,97, a zatem jest bar-
dzo wysoki. Oznacza to, ze dzieci w czytaniu
tekstu bardzo rzadko popetniaja btedy (Srednio
0,26 btedu na dziecko). A zatem czytanie tekstu
zawierajacego wyrazy powiazane logicznie jest
zadaniem wzglednie tatwiejszym dla tych dzieci,
ktore w ogole podejmuja proby czytania.

W czytaniu tekstu dzieci probowaty ,,zaata-
kowac” niemal 16 wyrazow, ale radzity sobie
na ogot z 13 (czyli dokonywaty syntezy po po-
czatkowej gtosnej analizie), co daje wskaznik
efektywnosci 76%. Roznice indywidualne mie-
dzy dzie¢mi byty bardzo duze — 16% dzieci nie
przeczytato ani jednego wyrazu catosciowo (nie
uzywato strategii wyrazowej catosciowej), a 50%
przeczytato w ten sposab tylko 2-3 wyrazy. Mak-
symalne wyniki osiagneto okoto 3% dzieci, ktore
nalezy uznac za znakomicie czytajace.

W przypadku listy niepowiazanych wyrazow
dzieci czytaty poprawnie catosciowo (strategia
catosciowa wyrazowa) srednio okoto 4 wyrazow,
jednak — podobnie jak w przypadku czytania
tekstu — wyniki sg bardzo zréznicowane. Niemal
50% dzieci nie jest w stanie bez kontekstu prze-
czyta¢ zadnego wyrazu. Zatem ma to miejsce
o wiele czesciej niz w przypadku czytania tek-
stu. Wskaznik poprawnosci wynosi 0,87 i choc
jest wysoki, to prezentuje znacznie nizszy po-
ziom niz w przypadku proby czytania tekstu
wigzanego.

W przypadku czytania niepowiazanych wyra-
zOw dzieci ,,atakowaty” Srednio niemal 11 wy-
razow, przy czym efektywnie dokonywaty syn-
tezy 8 z nich. Wskaznik efektywnosci jest wiec
znacznie nizszy niz w przypadku czytania tek-
stu i wynosi 0,66. W przypadku tej proby takze
obserwujemy duze zroznicowanie indywidualne
Z przewaga dzieci stabo czytajacych.

Powyzsze analizy potwierdzaja fakt, ze ta-
twiej dzieciom na tym wczesnym etapie czy-
tacC tekst — osiagaja wowczas zarGwno wyzszy
wskaznik efektywnosci czytania, jak i popraw-

nosci tego, co przeczytaty. Nalezy tez pamietac,
ze czytanie tekstu utwierdza dziecko w przeko-
naniu, ze czytanie ma sens, natomiast czytanie
samych wyrazow czyni te czynnos¢ dla dziecka
abstrakcyjna, co moze sie niekorzystnie odbic
na jego motywacji, a przez to takze na jego od-
pornosci na niepowodzenia. Wydaje sie to zatem
szczegolnie istotne w przypadku dzieci z trud-
nosciami na wczesnych etapach czytania.

Bardzo wazna wskazéwka metodyczng i te-
rapeutyczna jest dbatos¢ o wykorzystywanie
W nauczaniu czytania tekstow i zdan osadzo-
nych wyraznie w kontekscie. Bedzie to korzyst-
ne zaréwno dla samego ¢wiczenia, doskonalenia
techniki czytania, jak i pozytywnie wptynie na
postawe dziecka wobec czytania.

4.21. Czym charakteryzowaty si
dzieci Zle czytajace

Dzieci stabo czytajace tekst (25% grupy o naj-
nizszych wynikach) nie stanowity jednorodnej
grupy. Najbardziej zgodne ich charakterysty-
ki dotyczyty niskiego wyksztatcenia rodzicow,
zwtaszcza ojcow (92% maksymalnie srednie,
w tym 87% wyksztatcenie podstawowe i zawo-
dowe), zas wsrod matek 87% posiadato wyksztat-
cenie co najmniej Srednie. Z niskim wyksztat-
ceniem rodzicow moze sie wigzac fakt, ze 75%
dzieci nie ma biblioteczki domowej.

Stan zdrowia dzieci wydaje sie nie mie¢ zna-
czenia. Istotny jest fakt korzystania z przed-
szkola dtuzej niz rok. Dzieci uczeszczajace do
oddziatu przedszkolnego bez wczesniejszego
stazu w przedszkolu wypadaty gorzej. Ptec roz-
ktada sie w tej grupie rownomiernie.

Wyniki analizy wskazuja, ze dzieci postugu-
jace sie jeszcze strategia analitycznag osiagaja
nieco lepsze rezultaty, opierajac sie w czytaniu
na sylabach, a nie na gtoskach.

Dzieciom z grupy stabo czytajacej opieku-
nowie rzadziej czytaja ksiazki (23% nie czyta
w stosunku do typowych 17% dla wszystkich ba-
danych dzieci).



Niewielka przewage w tej grupie (57,6%) sta-
nowia dzieci, ktore chodza do oddziatu przed-
szkolnego przy szkole.

Pod wzgledem ogolnych zdolnosci poznaw-
czych dzieci stabo czytajace tekst nie wyrdzniaja
sie niczym szczegdlnym — prezentuja przecietny
poziom intelektualny i podobny poziom dojrza-
tosci percepcyjnej. Wyraznie nizsze wyniki uzy-
skuja natomiast w sprawnosciach bezposrednio
i swoiscie zwigzanych z czytaniem — 62% w 0go-
le nie czyta sztucznych wyrazow, czyli prezen-
tuje bardzo niski poziom przetwarzania fonolo-
gicznego.

Charakterystyka grupy stabo czytajacej nie-
powiazane wyrazy jest bardzo zblizona do opi-
sanej powyzej.

4.2.2. Czym charakteryzowaty si
dzieci dobrze czytajace

Dzieci dobrze czytajace tekst stanowity grupe
najbardziej jednorodna pod wzgledem wyksztat-
cenia rodzicow, z przewaga wyksztatcenia naj-
wyzej sredniego dla obojga rodzicow, ale w po-
rownaniu z dziecmi stabo czytajacymi wiekszy
byt w tej grupie odsetek rodzicow z wyzszym
wyksztatceniem (matki 22%, ojcowie 16% przy
rozktadzie w populacji odpowiednio okoto 17%
i 12%). Wiekszos¢ dzieci miata tez komputer
i korzystata z telewizji kablowej, jednak 50%
z tej grupy nie miato w domu biblioteczki.

Problemy zdrowotne wystepowaty w minimal-
nych odsetkach. Poziom funkcji poznawczych
— ocenianych w analizach (inteligencja niewer-
balna i percepcja wzrokowa) jest w tej grupie
przecietny, typowy dla wieku dzieci.

Jedna trzecia dzieci dobrze czytajacych tekst
uczeszcza do oddziatu przedszkolnego pierw-
szy rok, co oznacza, ze wiekszos¢ korzystata
z przedszkola.

W tej grupie, podobnie jak w catej populacji,
16% rodzicow nie czyta dzieciom.

4.2.3. Poznawcze uwarunkowania
0siagnieC w czytaniu tekstu i wyra-
70w

Czytanie tekstu koreluje z funkcjonowaniem
wzrokowym (ocenianym Testem Rozwoju Per-
cepcji Wzrokowej M. Frostig) nisko, ale istotnie.
Test ten wyznacza wskaznik ogdlnego rozwo-
ju funkcji wzrokowych (wynik ogolny), ktory
nisko koreluje z czytaniem tekstu. Poszcze-
golne aspekty percepcji wzrokowej, oceniane
tym testem, wykazuja zréznicowany zwigzek
z czytaniem tekstu. Nie stwierdzono zaleznosci
ze spostrzeganiem stosunkow przestrzennych,
a korelacje czytania tekstu z koordynacja wzro-
kowo-ruchowa, spostrzeganiem figury i tta oraz
spostrzeganiem potozenia figury sa minimalne.
Jedyna wieksza, aczkolwiek tez obiektywnie
niska korelacja z czytaniem dotyczy spostrze-
gania statosci ksztattu.

Z funkcji poznawczych uwzglednionych w ba-
daniu najwyzsze zaleznosci z czytaniem tekstu
wykazuje tempo nazywania (obrazkoéw i cyfr) oraz
przetwarzanie fonologiczne (czytanie sztucz-
nych stow). Te wysokie zaleznosci utrzymuja
sie takze, jesli w analizach kontrolujemy dodat-
kowo wptyw poziomu intelektualnego i rozwoju
percepcyjnego®. Pokazuje to, ze o wiele wyzszy
wptyw na czytanie w tym okresie maja czynniki
jezykowe fonologiczne niz czynniki zwigzane ze
spostrzeganiem wzrokowym.

Oceniana w badaniach umiejetnos¢ czyta-
nia wyrazow koreluje nisko z inteligencjg nie-
werbalng, podobnie jak z ogdélnym poziomem
dojrzatosci percepcji wzrokowej. W zakresie
funkcji wzrokowych wazne wydaje sie tylko spo-
strzeganie statosci ksztattu. Spostrzeganie figu-
ry i tta oraz potozenia ma minimalne znaczenie.
Pozostate zmienne wydaja sie nie mie¢ wptywu
na czytanie wyrazéw. Podobnie jak w przypad-
ku czytania tekstu, o wiele wyzsze korelacje

3 Stosowano procedure statystyczng korelacji czastkowej, z kontrolg rozwoju intelektualnego i z kontrolg po-
ziomu percepcji wzrokowej; pozwolito to, dzieki eliminacji interakcji innych funkcji poznawczych, oceni¢ wptyw

,»,Czystego” czynnika jezykowego.



niz z poziomem percepcji wzrokowej uzyskano z tempem nazywania, zwtaszcza cyfr, a najwyzsze
z przetwarzaniem fonologicznym.

4.2.4. Czynniki psychospoteczne

Pte¢, wbrew dosc¢ powszechnym pogladom, nie réznicowata czytania tekstu i czytania wyrazow.
Chtopcy i dziewczeta osiggali zblizone wyniki zarowno w zakresie poprawnosci, jak i efektyw-
nosci czytania. Z czynnikow demograficzno-spotecznych istotne okazato sie miejsce zamieszkania
(ranking w tabeli2) oraz fakt uczeszczania do przedszkola dtuzej niz rok.

Tabela 2. Ranking wojewddztw ze wzgledu na poziom czytania tekstu i wyrazéw - uwzgledniano wyniki wskazujace na strategie
efektywna catosciowa (wyrazowa); 1 - wynik najlepszy
Usrednione pozycje

Wojewodztwo Tekst Wyrazy w rankingu
dolnoslaskie 1 1 1
podlaskie 2 3 2,5
mazowieckie 3 4 3,5
zachodniopomorskie 5 2 3,5
lubelskie 6 5 55
pomorskie 4 7 5,5
Slaskie 8 6 7
warminsko-mazurskie 7 8 7,5
matopolskie 9 9 9
wielkopolskie 10 " 10,5
kujawsko-pomorskie 13 12 12,5
todzkie 12 13 12,5
lubuskie 1 15 13
Swietokrzyskie 16 10 13
podkarpackie 14 14 14
opolskie 15 16 15,5

Wptyw wyksztatcenia rodzicow jest znaczny, najwieksze roznice dotycza wyksztatcenia ojcow.
Za tym idzie wptyw sytuacji materialnej — a wigec wyzsze wyniki czytania u dzieci majacych w do-
mu komputer czy dostep do Internetu. TrudnoSciom w czytaniu zwykle towarzyszy czestsze wyste-
powanie wad rozwojowych i przewlektych schorzen, a takze zaburzen mowy.

Podsumowanie uwarunkowan czytania tekstu i wyrazow prezentuje rysunek5.

4.2.5. Strategie czytania

W czytaniu tekstu spora grupa dzieci wyraznie podejmowata proby postugiwania sie strate-
gig catosciowa. Wiekszos¢ dzieci korzystata jednak ze strategii analitycznej, opartej na analizie



fonemowej. Dzieci w zdecydowanej wiekszosci postugiwaty sie technika gtoskowania (Srednio 6 razy
czesciej niz technika sylabowa). Wskaznik poprawnosci po sylabizowaniu byt nieco wyzszy, co suge-
ruje, ze pod koniec roku obowigzkowego wychowania przedszkolnego znaczna czes¢ dzieci stosuje
strategie przejsciowa. Bazowanie na gtoskowaniu wydaje sie mniej efektywne niz sylabizowanie,
choc ta ostatnia technika stosowana jest niezwykle rzadko (Srednio przez 37% dzieci w wyrazach
i 45% w tekscie) i nigdy przez dzieci stabo czytajace.

Ten ostatni fakt sugerowatby, ze przejscie do czytania opartego na sylabach oznacza czyta-
nie bardziej zaawansowane. Z drugiej strony pokazuje, ze dzieci stabo czytajace nie potrafig
korzystac z tej techniki.

Rysunek 5. Uwarunkowania czytania tekstu

4.3. Czytanie ze zrozumieniem

Badanie czytania ze zrozumieniem dzieci szescioletnich, ktére maja stabo opanowang technike
czytania, stanowi duze wyzwanie metodologiczne.

W badaniu wykorzystano probe mocno osadzong w kontekscie doswiadczen edukacyjnych dzieci.
W jednym z najpopularniejszych programéw przygotowania przedszkolnego znajdujemy wytyczne



do podrecznika pozwalajace zaktadac, ze dzieci
szescioletnie powinny czyta¢ ze zrozumieniem
proste zdania, zwtaszcza podpisy do ilustracji.
Punkt VI tego programu nosi tytut Obszar eduka-
cji w zakresie przygotowania do pisania i czyta-
nia i na poziomie IV zawiera pozycje:

17. Poznanie 23 liter drukowanych matych i wiel-
kich (...) Odczytywanie ztozonych z nich wy-
razow, prostych zdan i tekstow (...)

26. Dopasowywanie napisow (wyrazow i zdan)
do obrazkdw.

27. Tworzenie (...) ,,podpisow” oraz tytutow do
obrazkow i wtasnych prac plastycznych.

28. Czytanie wyrazow, zdan i tekstow ze zrozu-
mieniem ich tresci (...)

Wobec powyzszych zatozen programowych
skonstruowano probe do oceny poziomu czyta-
nia ze zrozumieniem. Polegata ona na dobraniu
podpisu (w formie zdania) do ilustracji; zada-
nie sktadato sie z 10 takich prob, czas byt nie-
ograniczony, choc¢ nigdy nie przekraczat dwoch
minut.

Pojawito sie pytanie, czy dzieci, ktére maja
ktopoty z czytaniem catosciowym (w ogole nie
dokonuja syntezy), moga wykonywac te probe
diagnostyczna. Z powodu powyzszych watpli-
wosci przeanalizowano wyniki tylko tych dzie-
ci, ktore dokonywaty prob poprawnego czytania
wyrazow i tekstu, eliminujac dzieci nieznaja-
ce liter i osiagajace najnizsze wyniki w ocenie
techniki czytania. Tylko w takiej grupie badanie
wydaje sie rzetelne i trafne. W przypadku dzieci
stabo czytajacych istniato prawdopodobienstwo
losowego dobierania podpisow.

Dzieci, ktore opanowaty technike czytania
na tyle, ze mogty wykonywac probe czytania ze
zrozumieniem, Srednio dobieraty poprawnie 80%
podpisow, co $wiadczy o dobrym rozumieniu.
Takze i w tej probie, podobnie jak w przypadku
innych wskaznikow czytania, zaobserwowano
duze zréznicowanie indywidualne uzyskanych
wynikow.

Ponad potowa badanych dzieci osiagneta mak-
symalny wynik, a tylko 17% rozwiazato mniej niz
potowe catego zadania.

Okoto 70% dzieci nie popetnito zadnego bte-
du, stosowaty one czesto technike opuszczania
zadania, z ktorym miaty ktopot. Zdarzaty sie
rzadkie przypadki wiekszej liczby btedow — np.
2 btedy popetnito 5,8%, zas 5 btedow — 3,4% ba-
danych dzieci. Jak juz wspomniano, zamiast ry-
zykowac btedne odpowiedzi, dzieci uciekaty sie
do strategii opuszczania zadan, stad relatywnie
duza liczba opuszczen (Srednio 3,2).

431. Czym charakteryzowaty sie
dzieci z trudnosSciami w rozumieniu

Wsrod dzieci z trudnosciami w czytaniu ze
Zrozumieniem nieznacznie przewazaja dziew-
czynki. Okoto 57% tej grupy to uczniowie szkoty.

Dzieci z trudnosciami w rozumieniu czytane-
go tekstu maja gorzej wyksztatconych rodzicow,
zwtaszcza ojcow (zaledwie 3% ojcow i 9% matek
ma wyksztatcenie wyzsze, przy czym w popula-
cji proporcje te siegaja odpowiednio 12% i 17%).
Dzieci te zyja w gorszych warunkach socjoeko-
nomicznych, co prawdopodobnie wiaze sie z wy-
ksztatceniem rodzicow. Wsrdd tych dzieci 57% nie
ma biblioteczki domowej, a u 23% w domu czyta
sie rzadko. Maja wiecej problemow zdrowotnych
i rozwojowych, np. wad wymowy (choroby prze-
wlekte u 11%, czeste zakazenia u 34%).

Poziom intelektualny dzieci z trudnosciami
w rozumieniu czytanego tekstu jest przecietny,
podobnie jak poziom dojrzatosci percepcyjnej.
Warto dodad, ze przy trudnosciach w rozumie-
niu inne wskazniki umiejetnosci czytania nie za-
wsze maja obnizony poziom.

43.2. Czym charakteryzowaty sie
dzieci bardzo dobrze rozumiejace
czytany tekst

Wsrod dzieci o wysokim poziomie czyta-

nia ze zrozumieniem nieznacznie przewazaja
dziewczynki, w podobnym stopniu jak w grupie



stabo czytajacej ze zrozumieniem. Naleza do
niej w rownym stopniu dzieci realizujace obo-
wiazek wychowania przedszkolnego w szkotach
i w przedszkolach (po 50%).

Dzieci czytajace ze zrozumieniem na wyso-
kim poziomie maja lepiej wyksztatconych rodzi-
cow (18% ojcow i 29% matek ma wyksztatcenie
wyzsze, czyli wiecej niz w populacji ogolnej).
Zyja w nieztych warunkach socjoekonomicz-
nych. Wsrod nich 59% ma biblioteczke domowa,
co jest sytuacja szczegolnie korzystna. Czyta-
nie dzieciom w domu wystepuje typowo — siega
84%. Problemy zdrowotne u dzieci bez trudnosci
w rozumieniu wystepuja sporadycznie.

Poziom intelektualny dzieci dobrze czytaja-
cych ze zrozumieniem ksztattuje sie na pozio-
mie przecietnym, podobnie jak poziom dojrza-
tosci percepcyjnej. Zdolnosci poznawcze dzieci
Z tej grupy przewyzszaja poziom dzieci z trud-
nosciami w czytaniu ze zrozumieniem niemal
we wszystkich aspektach. Inne wskazniki umie-
jetnosci czytania ksztattuja sie na poziomie od
6 do 8 stenu, czyli wyzszym niz przecietny i wy-
sokim.

4.3.3. Poznawcze uwarunkowania
0SiagnieC w czytaniu ze zrozumie-
niem

Czytanie ze zrozumieniem mierzone wybie-
raniem podpisow (w formie zdania) do ilustracji
w niewielkim stopniu koreluje z funkcjami wzro-
kowymi. Ze szczegotowych aspektow istotne
wydaje sie spostrzeganie potozenia figur oraz ni-
ska, ale istotna, korelacja z ogdlnym poziomem
dojrzatosci percepcyjnej.

Wyzsze zaleznosci zaobserwowano dla miar
typowo powiazanych z czytaniem, ale byty one
nizsze niz w przypadku czytania tekstu czy wy-
razow. Najwyzsza korelacja wystapita z prze-
twarzaniem fonologicznym, nizsza, ale istotna,
Z tempem nazywania (obie znacznie przewyz-
szaty korelacje z miarami spostrzegania wzroko-
wego).

Widac takze, ze sama efektywnos¢ czytania
(stosunek wyrazow przeczytanych catosciowo do
wszystkich ,,zaatakowanych”) jest istotna, ponie-
waz roznicuje grupy o skrajnych wynikach, czyli
Swietnie czytajace ze zrozumieniem oraz prezen-
tujace wyrazne trudnosci w tym zakresie.

4.3.4. Czynniki psychospoteczne

Czytanie ze zrozumieniem niewatpliwe zale-
zy od ztozonych czynnikow psychospotecznych
warunkujacych ogolny rozwoj poznawczy dziec-
ka. W badanej grupie mieliSmy do czynienia
z dzie¢mi o prawidtowym rozwoju umystowym,
jednak podgrupy dzieci o wysokich i niskich
wynikach réznity sie poziomem intelektualnym
— dzieci lepiej czytajace uzyskiwaty wyzsze
wyniki w tescie badajacym dojrzatos¢ inte-
lektualna. W przypadku dzieci z trudnoSciami
dochodzito do sprzezenia réznych czynnikow:
wyksztatcenia rodzicow, warunkéw bytowych,
dostepu do wiedzy i informacji oraz stanu zdro-
wia. To, ze wiekszos¢ dzieci doswiadczajacych
trudnosci w rozumieniu uczeszczata do oddzia-
tu przedszkolnego w szkole, wynika tez praw-
dopodobnie z sytuacji materialnej rodzin tych
dzieci. Trudno wiec wyciagna¢ wnioski o rze-
czywistych czynnikach poznawczych i psycho-
spotecznych determinujacych poziom czytania
ze zrozumieniem. Widac¢ jednak, ze istnieje
grupa dzieci, ktora wymaga w tym zakresie
specjalnej pomocy, zwtaszcza ukierunkowanej
na wyréwnanie ich szans rozwojowych i ksztat-
towanie komponentéw dojrzatosci do czytania
i pisania (rysunek6).

Szczegodlnie ciekawy jest wptyw czestego
czytania dziecku. Wskazuje on na istotng role
w nabywaniu umiejetnosci czytania aspektow
pragmatycznych i funkcjonalnych, czyli zwiagza-
nych z uzytkowym, celowym wykorzystywaniem
czytania w sytuacjach zyciowych, dla pozyska-
nia waznych informacji umozliwiajacych reali-
zacje konkretnego zamierzenia — np. sprawdze-
nie, o ktorej godzinie rozpoczyna sie ulubiony
program telewizyjny.



Rysunek 6. Uwarunkowania czytania ze zrozumieniem

4.4. Wnioski dla nauczycieli

Podsumowujac rozwazania na temat czytania tekstu, nalezy stwierdzi¢, ze poziom czytania
tekstu wigzanego jest bardzo zréznicowany. Wystepuja bardzo duze réznice indywidualne miedzy
dzie¢mi. Mimo wyraznej obecnosci strategii catosciowej u niektorych dzieci, 50% nie przeczyta-
to zadnego wyrazu, a znaczna czes¢ gtoskuje bez syntezy. Mozna zatem uznaé, ze badane dzie-
ci znajduja sie na roznych etapach rozwoju umiejetnosci czytania. Z drugiej strony wyniki badan
wskazuja, ze dzieci stabo czytajace nie potrafig korzystac ani z techniki gtoskowania (nie dokonuja
syntezy), ani z techniki sylabowej (w ogole jej nie uzywaja, mimo ze okazuje sie efektywniejsza),
co pogtebia ich trudnosci.

W przypadku tekstu 50% dzieci czyta maksymalnie 3 wyrazy za pomoca strategii catosciowej wy-
razowej (w tej liczbie moze byc np. spdjnik ,,i”). Najczesciej dziecko czyta catosciowo jeden wyraz
w tekscie, jednak w tym zakresie takze wystepuja znaczne réznice indywidualne.

Czytanie wyrazéw niepowiazanych logicznie pokazato mniejsze osiagniecia dzieci. Srednio zale-
dwie 8 wyrazow byto czytanych efektywnie (synteza bezposrednia lub po analizie, w poréwnaniu



z 13 w tekscie). Nie ma tu wyraznej dominacji
strategii catosciowej (50% dzieci czyta maksy-
malnie jeden wyraz), a wskaznik poprawnosci
jest istotnie nizszy niz w przypadku kontekstu.

Warto tez przeanalizowac efektywnosé same-
go czytania. Dzieci prébowaty przeczytac sred-
nio 16 wyrazow w tekscie i okoto 11 w przypadku
listy stow, z czego efektywnie przeczytaty (od
razu lub po analizie) odpowiednio 13 i 8 wyra-
z6w. Wskaznik efektywnosci czytania jest zatem
wyzszy w przypadku tekstu (0,76) niz w przy-
padku listy wyrazow (0,66). Patrzac na niepo-
wodzenia — zarowno w tekscie, jak i wyrazach
— dotyczyty one $rednio okoto 2,5 wyrazu.

W badanej populacji 6-latkow mamy do czy-
nienia z dzieémi, ktére czytaja szybko, ptyn-
nie, z wykorzystaniem strategii catosciowej
wyrazowej i poprawnie, oraz tymi, ktére nie
czytaja witasciwie wcale. Poréwnanie zastoso-
wania techniki gtoskowej i sylabowej przez dzie-
ci wskazuje, ze dominowata gtoskowa (6 razy
czesciej), ale sylabowa byta skuteczniejsza
(efektywne czytanie z synteza w 86% po analizie
sylabowej przy 78% po analizie fonemowej).

Poziom czytania i strategie stosowane przez
dzieci wykazuja duze zréznicowanie indywidu-
alne. Skuteczniejsza wydaje sie technika sylabo-
wa, zatem na ksztatcenie takiej techniki czytania
nalezy ktas¢ wigkszy nacisk, zwtaszcza w przy-
padku dzieci doswiadczajacych trudnosci.

Tak duze zréznicowanie wskazuje, ze jednoli-
ta metoda nauczania czytania zdecydowanie nie
zdaje i nie bedzie zdawac¢ egzaminu. Konieczna
jest indywidualizacja sposobow nauczania czy-
tania.

W nauczaniu czytania szczegolnie istotny
wydaje sie cel funkcjonalny, czyli uwydatnienie
faktu czytania ,,po cos”, w celu zdobycia jakichs
waznych informacji. Jest to szczegoélnie wazne
ze wzgledu na:

— motywacje do czytania,

— aspekt pragmatyczny — ,,zyciowq” uzytecz-

nos¢ czytania,

— wzglednie wieksza tatwosc czytania tekstu

i czytania w kontekscie.

4.5. 0golna ocena poziomu czytania
b-latkow i jej najwazniejsze uwarun-
kowania

Ocena czytania z zastosowaniem opisywane-
go tutaj narzedzia pozwala na uwzglednienie
kilku ogolnych wskaznikow czytania. Sa to:

e liczba wyrazow przeczytanym catosciowo
za pierwszym razem (pokazuje zaawanso-
wanga dla tego poziomu technike czytania
catosciowa wyrazowa, a nie analityczna fo-
nologiczna, a wiec odnosi sie do prob prze-
chodzenia do Il etapu opanowywania czyta-
nia w stadium kluczowym),

o wskaznik poprawnosci (stosunek liczby
wyrazow czytanych poprawnie do licz-
by wszystkich przeczytanych), ktory jest
w catej badanej grupie wysoki, wskazujacy
na co najmniej zadowalajaca poprawnosc
czytania,

e liczbe wyrazow przeczytanych catosciowo
za pierwszym razem, tacznie z wyrazami
przeczytanymi po analizie gtoskowej lub sy-
labowej (wskazuje, ze pewien odsetek dzie-
Ci osiagnat juz wyzszy etap czytania i sto-
suje technike catosciowa wyrazowa, jednak
wiekszos¢ badanej populacji 6-latkow znaj-
duje sie na etapie analitycznym fonologicz-
nym i postuguje sie czytaniem z wydziele-
niem sylab, a najczesciej gtosek),

o wskaznik efektywnosci czytania (stosunek
liczby wyrazow, ktorych czytanie zakon-
czyto sie sukcesem, do liczby wszystkich
wyrazow ,zaatakowanych” — tych, ktore
dziecko zaczynato czytac i nie dokonczyto
lub nie dokonato ich syntezy, poprzestajac
na analizie).

Wyniki w tym zakresie pokazuja, ze opano-
wywanie czytania jest procesem dynamicznym,
dzieci osiagajq te umiejetnos¢ w sposob aktyw-
ny, a proby czytania poszczegolnych elementow
tekstow sa w roznym stopniu uwienczone sukce-
sem, poniewaz synteza catosci wyrazu dokony-
wana jest w okoto 70% prob.



Ponadto — dzieki zastosowaniu ujednoliconej skali wynikow przeliczonych — mozliwe stato sie
stworzenie profilow czytania z uwzglednieniem wszystkich jego ocenianych aspektow w roéznych
badanych grupach. Przedstawione profile wskazuja, ze najlepsze wyniki dzieci osiagaja w czytaniu
tekstu, zarowno ze wzgledu na stosowanie strategii catosciowej wyrazowej, jak i poprawnosc czy-
tania oraz efektywnos¢ strategii analitycznej w czytaniu (rysunki 7-10).
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Rysunek 7. Profil dla czytania wyrazéw technikq catosciowa - tekst,
wyrazy nigpowiazane i wyrazy sztuczne
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Rysunek 8. Profil dla czytania wyrazow technika catosciowa (za pierwszym razem i po analizie
gtoskowej oraz sylabowej) - tekst, wyrazy niepowiazane i wyrazy sztuczne
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Rysunek 9. Profil dla wskaznikdw poprawnosci - rozpoznawanie liter, czytanie tekstu,
niepowiazanych wyrazw i sztucznych wyrazéw
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Rysunek 10. Profil dla wskaznikow efektywnoSci — czytanie tekstu, niepowiazanych wyrazw i sztucznych wyrazow



Najwazniejsza — z punktu widzenia praktyki
— cecha czytania badanych 6-latkow jest ogrom-
ne zréznicowanie dojrzatosci tego procesu, a co
za tym idzie — duze trudnosci w opisie poziomu
umiejetnosci czytania uczniow konczacych edu-
kacje przedszkolng w Polsce. Rozbieznosci te
szczegotowo zostaty omowione w poprzednich
rozdziatach, tu warto jeszcze wspomniec, ze to

zréznicowanie spowodowane jest w znacznym
stopniu warunkami socjoekonomicznymi, skut-
kami zycia w ubozszych i mniej stymulujacych
srodowiskach.

Wptyw czynnikow demograficznych i srodowi-
skowych zostanie oméwiony doktadniej w kolej-
nym rozdziale.




Rozdziat

/mienne demograficzne i Sro-
dowiskowe wptywajace na
poziom umiejetnosci czytania

9.1. Pfec

Wbrew wielu upowszechnionym pogladom, a takze wielu badaniom dotyczacym zwiazku ptci
z rozwojem komunikacji pisemnej, w badaniach z 2006 roku ptec nie réznicowata poziomu czytania,
z wyjatkiem jednego aspektu — rozpoznawania liter.

Wiekszos¢ wskaznikow czytania nie roznicuje chtopcow i dziewczynek. Profile dla ptci pokazuje
rysunek 11. Obraz sugeruje, ze dziewczynki przewyzszaja chtopcow we wszystkich aspektach oceny
czytania, jednak nalezy podkresli¢, ze istotna roznica wystepuje tylko w przypadku rozpoznawania
liter. Dziewczeta przewyzszaja pod tym wzgledem chtopcow, rozpoznajac srednio ponad 24 litery,
czyli nieco wiecej niz to wynikatoby z formalnej nauki liter. Chtopcy zas rozpoznajg srednio mniej
niz 22 litery, czyli co najmniej o dwie mniej niz przewiduje wspomniany program. Dziewczeta uzy-
skuja wyzsze wyniki w rozpoznawaniu cyfr na czas (tempo nazywania — cyfry).
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Rysunek 11. Profile dla wskaZnikéw czytania chiopcow i dziewczat (wyniki stenowe)

W zakresie wynikow stenowych dla czytania tekstu, stow niepowiazanych oraz sztucznych
brak jest istotnej réznicy miedzy badanymi grupami, podobnie jak w zakresie rozumienia. Dane
te wskazuja, ze ptec¢ nie wptywa na efektywnos¢ opanowania czytania podczas przygotowania
przedszkolnego.

Czy jednak rzeczywiscie chtopcy i dziewczeta ucza sie czyta¢ w taki sam sposob? Odpowie-
dzi na to pytanie mozna szukac, analizujac szczegotowe wskazniki. Dziewczynki uzyskaty wyzsze



wskazniki w czytaniu catosciowym po analizie sylabowej. Mimo Ze rzadziej ja stosuja, sa o wiele
bardziej efektywne. Chtopcy osiagaja wyzsze wyniki w stosowaniu analizy gtoskowej, bez syntezy,
w kazdego rodzaju materiale (rysunki12, 13).
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Rysunek 12. Stosowanie strategii analitycznej opartej na gtoskach przez chiopcéw i dziewczeta - Srednia liczba wyrazow
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Rysunek 13. Stosowanie strategii analitycznej sylabowej przez chiopcéw i dziewczeta - Srednia liczba wyrazow

5.2. Wojewddztwo (region)

Pomimo roku obowiazkowego wychowania przedszkolnego i powszechnych wytycznych wynikaja-
cych z podstawy programowej, wystepuje bardzo silne zréznicowanie poziomu czytania w poszcze-
golnych wojewddztwach.

Najwyzsze wyniki we wszystkich aspektach oceny czytania otrzymuja najczesciej dzieci z wo-
jewodztwa dolnoslaskiego, zachodniopomorskiego, mazowieckiego i podlaskiego. Zdecydowanie
najnizsze wyniki uzyskuja dzieci z wojewodztw: todzkiego, opolskiego i podkarpackiego. Zroznico-
wanie Srednich umiejetnosci jest znaczne. Na przyktad w zakresie dekodowania wyrazow rozpietos¢
wynosita od 13,6 w wojewodztwie dolnoslaskim do 5,1 w swietokrzyskim, zas w czytaniu wyrazow
od 6,7 w wojewddztwie dolnoslaskim do 1,3 w opolskim.

Bardzo staby poziom czytania prezentuja dzieci w wojewodztwie swietokrzyskim, ktore majq
$rednig mniejsza niz 19 liter, co jest wynikiem znacznie ponizej srednich innych rejonéw i znacznie
ponizej oczekiwan programowych. Rzutuje to z kolei na bardzo niskie wyniki w dekodowaniu wy-
razow.

Przedstawione wyniki wymagaja gtebszej analizy. Oznaczaja one, ze nauczyciele przygotowu-
jacy dzieci do edukacji szkolnej w wojewodztwach: opolskim, podkarpackim, todzkim i swieto-



krzyskim powinni zwroci¢ szczegblng uwage na
dzieci i ich potrzeby oraz, by¢ moze, doskonali¢
swoje umiejetnosci w zakresie rozwijania po-
szczego6lnych komponentow dojrzatosci do nauki
czytania i pisania. Korzystne bytoby takze zapy-
tanie o potrzeby nauczycieli i warunki ich pracy
(np. wyposazenie placowek i inne). Nauczyciele
klas I-lll powinni swiadomie uwzgledniac przy-
taczane wyniki, planujac prace i np. wybér pro-
gramu ksztatcenia zintegrowanego.

9.3. Obowigzkowe wychowanie
przedszkolne w przedszkolu lub
szkole

W analizie poziomu czytania w catej bada-
nej populacji miejsce realizowania obowigzko-
wej edukacji przedszkolnej wydaje sie nie miec
znacznego wptywu na osiggniecia dzieci. Jesli
jednak wezmiemy pod uwage grupy ze skrajny-
mi wynikami, zwtaszcza dzieci przejawiajace
trudnosci w czytaniu, okazuje sie, ze wystepu-
je tam wyrazna przewaga dzieci z oddziatow
przedszkolnych umiejscowionych w szkole. Nie
$wiadczy to jednoznacznie o tym, ze jakosc na-
uczania jest gorsza w oddziatach wychowania
przedszkolnego w szkotach. By¢ moze nauczy-
ciele maja tam o wiele trudniejsza prace ukie-
runkowana na przygotowanie dzieci do szkoty.
Czesto sa to dzieci ze srodowisk mniej stymulu-
jacych rozwoj, a nauczyciele musza pokonywac
ograniczenia tych dzieci wynikajace z braku
wtasciwego wspomagania rozwoju w Srodowisku
rodzinnym lub z gorszego stanu zdrowia (czest-
sze absencje, a co za tym idzie, braki w opano-
waniu materiatu).

Poréwnujac kadre i sposob pracy w oddzia-
tach przedszkolnych nalezy stwierdzi¢ pewne
Znaczace roznice. Wiek, a co za tym idzie i staz
pracy, nauczycieli w oddziatach przedszkol-
nych organizowanych przy szkotach jest wyzszy

(5% nauczycieli ma 30 lat lub mniej, a 62% ma
ponad 40 lat). W przedszkolach dominuje mtod-
sza kadra (mniej niz 50% to nauczyciele po 40
roku zycia, a az 36% procent stanowia nauczy-
ciele przed 30 rokiem zycia). Kadra w przed-
szkolu jest tez lepiej wyksztatcona, aczkolwiek
ze wzgledu na nizszy wiek stopnie awansu za-
wodowego sa w tej grupie nizsze. Takze w gru-
pie przedszkoli nauczyciele wydaja sie bardziej
aktywni — dwukrotnie czesciej (34%) realizuja
programy autorskie.

Dominujacym programem nauczania w obu
grupach jest ABC... Program wychowania przed-
szkolnego XXI wieku (46,4% w przedszkolach,
a 36,2% w szkotach), a nastepnie Program wy-
chowania przedszkolnego. Moje przedszkole (od-
powiednio 21% i 18%). W szkotach obserwujemy
wieksze zréznicowanie stosowanych programow,
a 5% wykorzystania przekraczaja jeszcze: We-
sota Szkota, Program wychowania i ksztatcenia
oraz wspomagania rozwoju oraz Dziecieca ma-
tematyka.

Zatem w ogolnym zakresie nie ma rdznicy
w poziomie czytania miedzy dzie¢mi uczeszcza-
jacymi do szkoty a tymi chodzacymi do przed-
szkola. Drobne rdznice dotycza rozpoznawania
liter. Pogtebiona analiza pokazata, ze w gru-
pach prezentujacych najnizszy poziom bada-
nych umiejetnosci — czytania tekstu, wyrazow
i rozumienia — udziat dzieci z oddziatow przed-
szkolnych prowadzonych w szkole jest wyzszy
(rysunek 14).

Czas spedzony w przedszkolu (fakt uczesz-
czania do przedszkola przed rozpoczeciem
rocznego przygotowania przedszkolnego)
dziata na korzys$¢ czytania — dzieci chodzace
do przedszkola ponad rok czytaja tekst lepiej
niz pozostate i prezentuja wyzszy poziom rozu-
mienia, znaja tez wiecej liter, wykazuja lepsze
tempo nazywania. Oznacza to, ze maja wyzszy
poziom sprawnosci formujacych gotowos¢ do
czytania i pisania.
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Rysunek 14. Wskazniki czytania ze wzgledu na umigjscowienie oddziatu wychowania przedszkolnego
w przedszkolu lub szkole - wyniki stenowe

Dzieci uczeszczajace do oddziatu przedszkolnego w szkotach wykazuja inteligencje niewerbal-
na na poziomie przecietnym, podobnie jak dojrzatos¢ percepcyjna. Obszar wynikow uznawanych
za przecietne jest dosy¢ szeroki i w jego ramach (poziom przecietny) wystepuja istotne réznice
miedzy podgrupami, wskazujace na nizszy poziom funkcji poznawczych dzieci uczeszczajacych do
oddziatu przedszkolnego w szkole. Sytuacja materialna tych dzieci jest zadowalajaca — 49,6% ro-
dzicow deklaruje srednie warunki ekonomiczne, a 36,4% dobre, zatem nie mozna zaktadac, ze do
oddziatow przedszkolnych prowadzonych w szkotach trafiaja dzieci z ubogich, a przez to bardziej
zaniedbanych srodowisk.

5.4. Wyksztatcenie rodzicow

Wyksztatcenie rodzicow wydaje sie jednym z najwazniejszych czynnikow zewnetrznych wptywa-
jacych na osiagniecia dzieci w czytaniu.

W grupie 10% dzieci znajacych maksymalnie 10 liter, czyli znacznie ponizej oczekiwan dla etapu
edukacji przedszkolnej, wyksztatcenie rodzicow wydaje sie miec szczegolne znaczenie, bowiem 81%
ojcow i 68% matek nie ma sredniego wyksztatcenia, zas osoby z wyzszym wyksztatceniem stanowia
znikomy odsetek.

W grupie dzieci stabo czytajacych tekst takze zaobserwowano niskie wyksztatcenie rodzicow,
zwtaszcza ojcow (87% wyksztatcenie podstawowe i zawodowe), zas wsrdd matek 87% miato wy-
ksztatcenie maksymalnie srednie.

Dzieci dobrze czytajace tekst stanowity najbardziej jednorodna grupe pod wzgledem wyksztat-
cenia rodzicow, z przewaga wyksztatcenia maksymalnie Sredniego u obojga rodzicow, ale w porow-
naniu z dziec¢mi stabo czytajacymi wiekszy byt odsetek rodzicow o wyzszym wyksztatceniu (matki
22%, ojcowie 16% przy rozktadzie w populacji odpowiednio okoto 17% i 12%).

Dzieci z trudnosciami w rozumieniu czytanego tekstu takze majg gorzej wyksztatconych rodzi-
cow, zwtaszcza ojcow (zaledwie 3% ojcow i 9% matek ma wyksztatcenie wyzsze, przy czym w popu-
lacji proporcje te siegaja odpowiednio 12% i 17%). Dla porownania, w grupie dzieci czytajacych ze
zrozumieniem na wysokim poziomie 18% ojcow i 29% matek ma wyksztatcenie wyzsze.



5.9. Korzystanie z mediow

W trakcie badan wykorzystano wywiad z rodzicami, ktory pozwolit na zdobycie informacji o moz-
liwosci korzystania z mediow przez 6-latki w domach. Przeprowadzono wywiad dotyczacy posiada-
nia komputera, korzystania z Internetu oraz telewizji kablowej. Okazato sig, ze ta ostatnia nie ma
zadnego zwigzku z oceng czytania. Posiadanie komputera byto okolicznoscia korzystna, podobnie
jak dostep do Internetu. Dzieci korzystajace z tych mediow lepiej znaty litery, lepiej czytaty pod
wzgledem poprawnosci, czesciej uzywaty strategii catosciowej wyrazowej, czytaty efektywniej.

Trudno jednak mowic¢ tu o wptywie mediow na czytanie, mozna raczej wysunac hipoteze, ze
dzieci posiadajace w domu dostep do komputera i Internetu pochodza z bardziej stymulujacych
srodowisk, maja lepiej wyksztatconych rodzicow.

5.6. Doswiadczanie kontaktu z ksiazka (literatura)

Kontakt badanych dzieci z ksiazka oceniany byt na podstawie wielkosci biblioteki domowej
(wskazanej przez rodzicow w wywiadzie) oraz deklaracji dotyczacych czestego czytania dzieciom.
Na wstepie trzeba podkresli¢, ze po licznych akcjach spotecznych poswieconych znaczeniu czyta-
nia dla rozwoju dziecka niewielu rodzicow przyznawato sie do braku ksiazek w domu lub do faktu,
ze nie czytaja dzieciom (rysunki15 i 16).
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Analiza wykreséw pokazuje, ze dzieci, u kto-
rych w domu mozna spotkac biblioteczki licza-
ce wiecej niz 100 ksiazek, osiggaja zazwyczaj
wyzsze wyniki w probach czytania. Zwiazek jest
tu raczej posredni niz bezposredni. Posiadanie
biblioteki moze oznaczad, ze ksigzka w zyciu ro-
dziny petni wazna role, co wptywa na motywa-
cje, moze pobudza¢ do nasladownictwa itp.

Czeste badz rzadkie czytanie dzieciom nie
daje tak wyraznych réznic w poziomie umiejet-
nosci czytania. Moze to wynikac ze Swiadomosci
rodzicow, uksztattowanej pod wptywem mediow,
i tendencji do przedstawiania si¢ w korzystnym
Swietle. Wywiad nie uwzgledniat szczegotowych
pytan dotyczacych tej kwestii. Zauwazalne jest,
ze w przypadku dzieci czytajacych najstabiej

odsetek rodzicow twierdzacych, ze rzadko czy-
taja dzieciom, byt znacznie wyzszy niz w catej
populacji.

9.7. Specyfika metody nauczania

Wyniki osiagane przez dzieci w opanowaniu
czytania zaleza od wielu czynnikdow usytuowa-
nych poza samym dzieckiem. Nalezga do nich me-
toda nauczania i osobowosc oraz kompetencje
nauczyciela. Wptyw tych czynnikdw jest bardzo
ztozony, jednak na podstawie danych zebranych
w ramach projektu Badanie gotowosci szkol-
nej szesciolatkéw mozna w pewnym zakresie
oceni¢, jak ksztattuje sie wptyw wieku i stazu
nauczyciela, jego stopnia awansu zawodowego
oraz stosowanego programu nauczania.

5.1.1. Wiek i staz nauczyciela

W ogolnej populacji wiek nauczycieli rozkta-
da sie rownomiernie: 50% nauczycieli jest przed
40 rokiem zycia, a druga potowa przekroczyta
ten wiek. Po podzieleniu nauczycieli na grupe
mtodszych (do 40 roku zycia) i starszych porow-
nano wyniki czytania dzieci, z ktorymi pracuja.
Wszystkie wskazniki czytania byty bardzo zblizo-
ne, co pozwala przypuszczac, ze wiek nauczy-
ciela nie gra istotnej roli w nauce czytania.

Podobnie poréwnania umiejetnosci czytania
dzieci uczonych przez nauczycieli z roznym sta-
Zzem pracy nie wykazaty roznic, a zatem mozna
sadzi¢, ze staz pracy nauczyciela nie jest istot-
nym czynnikiem w nauczaniu czytania. Nie za-
obserwowano na przyktad wymiernych skutkow
wypalenia zawodowego u starszych stazem na-
uczycieli. Podobnie poziom awansu zawodowe-
go nauczycieli nie wydaje sie istotnie wptywac
na efektywnos¢ nauczania czytania.

5.1.2. Stosowany program

Nauczyciele badanych 6-latkow wybierali roz-
ne programy edukacyjne. Zestawienie progra-
mow prezentuje tabela 3.



Tabela 3. Zestawienie programéw wykorzystywanych w przygotowaniu przedszkolnym badanych dzieci
Liczba dzieci uczacych sie

Program Odsetek
wedtug programu

ABC... Program wychowania przedszkolnego XXI wieku 191 42,4
Program wychowania przedszkolnego. Moje przedszkole 90 20,0
Wesota Szkota 33 7,3
Program wychowania i ksztatcenia oraz wspomagania 28 6.2
rozwoju ’
Dziecieca matematyka. Program dla przedszkoli, przy- 17 38
gotowania przedszkolnego ’
Program wychowania przedszkolnego 14 3,1
Mdj kuferek. Program wychowania i ksztatcenia 13 2,9
Program wychowania przedszkolnego. Rosnij z Didasko 13 2,9
Ekoludek dla szesciolatka. Program zintegrowanej edu- 10 29
kacji )
Inne 41 9,2

Do porownania wykorzystano tylko najczesciej stosowane programy — ABC... (A. Ltada-Grodzicka,
E.Betczewska, M.Herdem E. Kwiatkowska, J. Wasilewska), Moje przedszkole (C.Cyranski, M.Kwa-
sniewska), Wesotq Szkote (S.tukasik, H.Petkiewicz, S.Karaszewski) oraz Program wychowania
i ksztatcenia oraz wspomagania rozwoju (E. Gruszczyk-Kolczynska, E. Zielinska, G. Grabowska). Ze-
stawienia wynikow stenowych dla wskaznikéw czytania dzieci korzystajacych z tych programow
prezentuje tabela 4.

Analiza srednich wynikow stenowych uzyskiwanych przez dzieci uczone wedtug wyszczegolnio-
nych programow nie wykazuje wtasciwie zadnych wyraznych roznic w ocenianych aspektach czy-
tania. Wydaje sie zatem, ze wszystkie najpopularniejsze programy wychowania przedszkolnego
w podobnym stopniu rozwijajg umiejetnosci czytania we wszystkich aspektach — znajomosci liter,
czytania tekstu i wyrazow oraz czytania ze zrozumieniem. Nalezy jednak podkreslic, ze czytanie ze
zrozumieniem uksztattowato sie na wzglednie wyzszym poziomie u dzieci z grupy uczonej wedtug
programu Wesota Szkota.

Tabela 4. Srednie wyniki stenowe dla poszczegdinych wskaznikow czytania ze wzgledu na program nauczania
stosowany w ramach przygotowania przedszkolnego
Sztuczne Czytanie ze zrozumieniem

Wskazniki czytania Litery Tekst Wyrazy .
wyrazy  — wyniki surowe
ABC... 5 6 5 6 8
Moje przedszkole 5 6 6 6 7
Program wychowania... 5 6 6 6 7
Wesota Szkota 5 6 6 6 9



Rozdziat 6

Wskazowki metodyczne
dla nauczycieli w Swietle
uzyskanych wynikow

6.1. Porownanie poziomu czytania
7 Wytycznymi programowymi

W podstawie programowej wychowania
przedszkolnego dla przedszkoli i oddziatow
przedszkolnych w szkotach w czesci | Pozna-
wanie i rozumienie siebie i swiata w punkcie
1.7 czytamy, ze celem nauczania 6-latkow jest
,wWzbudzanie zainteresowania obrazem (ilustra-
cja) i tekstem”, w punkcie 1.8 — ,,poznawanie,
stosowanie, tworzenie symboli i znakow”, zas
w punkcie 1.9 — ,tworzenie warunkéw do do-
Swiadczen jezykowych w zakresie reprezen-
tatywnej i komunikatywnej funkcji jezyka, ze
szczegolnym uwzglednieniem nabywania i roz-
wijania umiejetnosci czytania”.

W ABC... Programie wychowania przedszkol-
nego XXI wieku (najpowszechniej stosowanym
w nauczaniu 6-latkow w catej Polsce) znajduje-
my bardziej szczegdtowe wytyczne dotyczace
opanowania czytania. Punkt VI tego programu
nosi tytut Obszar edukacji w zakresie przygoto-
wania do pisania i czytania i akcentuje sie w nim
nastepujace zagadnienia:

1. Doskonalenie spostrzegawczosci wzrokowej,

2. Doskonalenie wrazliwosci stuchowej,

3. Przygotowanie do pisania,

4. Przygotowanie do czytania i rozpoczecie

czytania.

W ostatnim punkcie tego programu, w pozy-
cjach poziomu IV od 15 do 29, znajdujemy juz
bezposrednie zadania zwiazane z czytaniem.

Sa to:

17. Poznanie 23 liter drukowanych matych i wiel-
kich (...). Odczytywanie ztozonych z nich
wyrazow, prostych zdan i tekstow(...).

26. Dopasowywanie napisow (wyrazow i zdan)
do obrazkdw.

27. Tworzenie (...) ,,podpisow” oraz tytutow do
obrazkow i wtasnych prac plastycznych.

28. Czytanie wyrazow, zdan i tekstow ze zrozu-
mieniem ich tresci (...).

Wczesniej w tym samym tekscie znajdujemy
nastepujace cele:

15. Rozpoznawanie cato$ciowe wyrazow (tzw.
czytanie globalne), czyli taczenie wygladu
graficznego catego wyrazu z obrazkiem(...).

16. Umieszczanie w sali napisow odnoszacych
sie do jej wyposazenia, zabawek, zabaw,
obrazkow (...).

Powyzsze wytyczne znalazty potwierdzenie
w sposobie konstruowania narzedzi badawczych
do oceny czytania, a zatem mozna zaktadac, ze
umiejetnosci czytania byty oceniane trafnie.

Uzyskane rezultaty wskazuja, ze ogolnie
wiekszos¢ dzieci opanowata umiejetnosci czy-
tania i pisania w stopniu zgodnym z zatozenia-
mi cytowanego programu wychowania przed-
szkolnego, co ma pozytywny wydzwiek. Istotne
jest jednak, ze osiagniecia dzieci byty niezwy-
kle zroznicowane, co mogto wynikac¢ ze splotu



bardzo réznorodnych czynnikow. Wazny wnio-
sek, ktory sie tutaj nasuwa, dotyczy konieczno-
sci indywidualizowania oddziatywan nauczycie-
la stosownie do aktualnego poziomu osiggniec
dzieci i wyréwnywania brakow w zakresie osig-
gania dojrzatosci szkolnej w poszczegolnych jej
aspektach, a zatem bardziej na ,,przygotowuje
sie do...” niz ,,nabywam i rozwijam umiejetnosc
czytania...”.

Rezultaty pokazuja tez niezbicie, ze progra-
my edukacyjne, takze te przeznaczone dla na-
uczania zintegrowanego, nie powinny zaktadac,
ze wszystkie dzieci opanowaty umiejetnosci
przewidziane zatozeniami programowymi dla
przedszkoli i oddziatow przedszkolnych w szko-
tach. Takie zatozenie pozbawia szans wyréwna-
nia brakéw spory odsetek dzieci, ktore nie na-
byty przewidywanych umiejetnosci z przyczyn
zazwyczaj zupetnie od siebie niezaleznych.

6.2. Gtowne osiggniecia i stabe
strony badanych dzieci

Tytut tego rozdziatu wynika z zamierzen au-
torki, ktora zaplanowata tego typu ocene. Anali-
za danych uzyskanych z badan wskazuje jednak,
Ze raczej nie mozna mowic o stabych i mocnych
stronach badanych dzieci, poniewaz wyraznie
sie one nie ujawnity. Mozna natomiast mowic
o duzym zréznicowaniu umiejetnosci czytania
i tworzacych sie podgrupach: dzieci, ktore juz
czytaja efektywnie, ptynnie i poprawnie, oraz
tych, ktére maja duze trudnosci z opanowaniem
tej ztozonej umiejetnosci.

Wyniki ogolne wskazuja, ze dzieci znaja litery
zgodnie z zatozeniami programowymi, podejmu-
ja proby czytania, ktore w okoto 70% przypadkow
konczg sie sukcesem (synteza), wykazuja dobre
rozumienie na poziomie prostych zdan w kon-
tekscie (ilustracja). O rozumieniu Swiadczg tez
lepsze wyniki uzyskiwane w czytaniu tekstu niz
w czytaniu list wyrazdw, co oznacza, ze dzieci
korzystaja nie tylko z kontekstu ilustracyjnego,
ale i jezykowego.

Ocena liczby wyrazoéw przeczytanych cato-
sciowo za pierwszym razem wskazuje, ze oko-
to 30% dzieci stosuje zaawansowana dla tego
poziomu nauki technike czytania catosciowa
wyrazowa, a wiec znajduje sie w trakcie prze-
chodzenia do Il etapu opanowywania czytania
w stadium kluczowym.

Poprawnos$¢ czytania w niemal catej badanej
grupie jest wysoka, typowa dla strategii anali-
tycznych uzywanych w | stadium etapu kluczo-
wego.

Liczba wyrazow przeczytanych catosciowo
(za pierwszym razem lub po analizie gtoskowej
czy sylabowej) wskazuje, ze okoto 30% dzieci
osiagneto juz wyzszy etap czytania, stosujac
technike catosciowa wyrazowa. Trzeba jednak
podkresli¢, ze wiekszos¢ dzieci z badanej po-
pulacji 6-latkow znajduje sie na etapie anali-
tycznym fonologicznym i czyta z wydzieleniem
sylab, a najczesciej gtosek.

Wskazniki efektywnosci czytania (stosunek
liczby wyrazow, ktorych czytanie zakonczy-
to sie sukcesem, do liczby wszystkich wyrazow
»,Zaatakowanych”) pokazuja, ze opanowywanie
czytania jest procesem dynamicznym, a dzie-
ci 6-letnie sq w trakcie nabywania tej ztozo-
nej umiejetnosci. Czytanie charakteryzuje sie
znacznym zroznicowaniem indywidualnym w za-
kresie stosowanych strategii, efektywnosci oraz
poprawnosci w czasie prob czytania podejmo-
wanych przez poszczegolne dzieci.

Proby podejmowania czytania (,,atakowanie”
stow) i efektywnosc (sukces, synteza) koreluja
ze soba wysoko, a wiec wydaje sie, ze cwicze-
nie czytania powinno wyraznie podnosi¢ jego
efektywnosc, co jest prawda powszechnie znang
i gteboko zakorzeniona w wiedzy potocznej.

6.2.1. 0cena ogolnej gotowosci szkol-
nej a osiggniecia w czytaniu

Skala Gotowosci Szkolnej, standaryzowana
w ramach projektu Badanie gotowosci szkolnej
szesciolatkow, pozwala nauczycielowi w przy-



stepny sposob, na podstawie obserwacji, ocenic¢
rozne aspekty gotowosci szkolnej dziecka. Warto
rozwazyd¢, na ile rezultaty obserwacji dokonanej
za pomoca tej skali wiaza sie z oceng poszcze-
golnych aspektow umiejetnosci czytania, co po-
zwoli rzuci¢ dodatkowe $wiatto na uwarunkowa-
nia osiggnie¢ w czytaniu.

Uzyskane wyniki analizy pokazuje graficznie
tabela 5. Silny zwiazek oznaczono za pomoca
trzech czerwonych strzatek, istotny, ale stabszy
za pomoca dwoch zielonych, a staby (ale istotny)
za pomoca jednej niebieskiej strzatki.

Analizy pokazuja, ze umiejetnosci dziecka
oceniane podskala Kompetencje Poznawcze
najwyzej powiazane sa ze wszystkimi miarami
czytania. Oznacza to wptyw na rozwdj umie-
jetnosci czytania osiggnie¢ poznawczych wy-
kraczajacych poza kanon przygotowania dziec-
ka do szkoty, takich jak myslenie pojeciowe,
elementy samowiedzy i proby samooceny, za-
interesowania aktywnoscia poznawcza, docie-
kliwosc.

Rownie wysokie zaleznosci ze znajomoscia li-
ter i czytaniem ze zrozumieniem, a nieco nizsze
z czytaniem tekstu i wyrazow prezentuje pod-
skala Umiejetnosci Szkolne, odwotujaca sie do
wielu szczegotowych sprawnosci poznawczych,
takich jak rozumowanie przyczynowo-skutkowe,
wiedza o czasie i przestrzeni, operacje umysto-
we, a takze — proby czytania.

Bardzo ciekawy jest wptyw podskali Samo-
dzielnos¢ na osiggniecia w czytaniu. Jest to
wptyw istotny dla wszystkich aspektow, ale naj-
wyzszy dla rozumienia. Pokazuje on, jak istotne
dla osiggnie¢ edukacyjnych sa czynniki pozapo-
znawcze, pozaintelektualne, zwigzane z osobo-
woscig dziecka. Potwierdza to istotne znaczenie
cy i wskazuje, ze nadmierna zalezno$¢ dziec-
ka, jak chocby koniecznosc¢ ciggtego szukania
oparcia w obecnosci osoby dorostej, moze mie
wptyw niekorzystny.

Nie stwierdzono istotnego wptywu umiejet-
nosci skupionych w podskali Sprawnos¢ Moto-
ryczna, takich jak ogdlna sprawnos¢ ruchowa,
koordynacja wzrokowo-ruchowa, sprawnosc gra-
fomotoryczna i manualna. Nalezy jednak pamie-
tac, ze stwierdzenie to dotyczy tylko umiejet-
nosci czytania; w przypadku pisania wptyw ten
bytby z duzym prawdopodobienstwem o wiele
wiekszy i znaczacy, poniewaz czynnosc pisania
jest, zwtaszcza w poczatkowym okresie, trud-
nym zadaniem motorycznym.

Warto zwroci¢ uwage, ze jeden z waznych
czynnikdéw powiagzanych z osiggnieciami w czy-
taniu — tempo nazywania — istotnie wiaze sie ze
wszystkimi podskalami Skali Gotowosci Szkolnej.
Pokazuje to istotny wptyw tego niedocenianego
czynnika na sprawnosci dziecka tworzace goto-
wosc¢ szkolna.




Tabela 5. Wyniki Skali Gotowosci Szkolnej a poziom czytania w poszczegdinych aspektach

Czytanie Determinant tani
. eterminanty czytania
Podsklale Skali Litery | Tekst | Wyrazy | Rozumienie
Gotowosci Szkolnej X
Przetwarzanie Tempo
fonologiczne | nazywania

A A A A A A

Kompetencje Poznawcze A A A A A [\
0 0 A A 0

A

Sprawnos¢ Motoryczna A

0 O

Aktywnos$¢ Spoteczna A

A A A A A A

Samodzielno$¢ A 0 0 0

0

0 O O

Niekonfliktowosc N

A 0 0 0 A A

Umiejetnosci Szkolne A 0 () 0 A 0
0 0 0

MM — silny zwiazek, M — stabszy zwiazek, M — staby zwiazek (wszystkie istotne statystycznie)

6.3. Podsumowanie wynikow (czy polskie 6-latki moga by uczone jedna
pewna metoda?)

Odpowiedz na pytanie postawione w tytule tego rozdziatu jest bardzo ztozona. Badania wykaza-
ty, ze badane 6-latki sg grupa bardzo zréznicowana. Wygodnie bytoby powiedzie¢, ze znajduja sie
one na jednym, takim samym etapie osiagania umiejetnosci czytania, i wskaza¢ kierunki oddziaty-
wan, ale, niestety, nie jest to mozliwe.

Badania wykazaty, ze 10% dzieci nie zna liter, wiec nie mozna ich wdrazac do czytania; trzeba je
wprowadzac w swiat liter, pozwalac je odkrywaé, utrwalac ich forme i znaczenie (to, jakie gtoski
reprezentuja).

Mimo zatozen programowych wskazujacych, iz rozpoczynanie wdrazania do czytania powinno ba-
zowac na czytaniu catosciowym, z uzyskanych rezultatow wynika, ze dzieci nie korzystaja z takiej
umiejetnosci. Mozna sadzi¢, ze albo nie byta ona ¢wiczona, albo strategie analityczne zdominowaty
nauczanie i dzieci skrupulatnie im si¢ podporzadkowaty.

Grupa dzieci stabo czytajacych ma ogromne ktopoty wynikajace ze strategii bazujacej na poje-
dynczych gtoskach; widac, ze wyjscie poza ,,magiczng” analize jest dla nich bardzo trudne. Wiek-
szos¢ z nich nie podejmuje prob czytania sylabami, nie méwiac juz o czytaniu catosciowym wyra-
zowym, nawet w przypadku wyrazow o bardzo prostej strukturze.



Dzieci stabo czytajace stanowia grupe,
ktéra wymaga zdecydowanej zmiany meto-
dy nauczania, odejscia od ukierunkowania
analitycznego ku przynajmniej sylabowemu,
a najlepiej opartemu na wiekszych czastkach
wyrazowych, ktore dziecko mogtoby rozpo-
znawa¢ — takich jak rdzenie, koncowki, rymy,
czastki nagtosowe.

6.4. GotowoSC do nauki czytania
- podstawowe kierunki oddziatywan
wychowawczych

W swietle przedstawionych wyzej wynikow
badan i charakterystyk nasuwaja sie pewne
postulaty dotyczace kierunkow i intensyfikacji
oddziatywan w celu wyréwnania poziomu umie-
jetnosci czytania u wszystkich 6-latkow na tyle,
aby miaty rowny start w nauce szkolnej.

Gtowne cele, ktore nalezatoby realizowac
w zwigzku z przygotowywaniem dzieci do efek-

tywnej nauki czytania, sa nastepujace:

e zwracamy szczeg6lng uwage na rozwoj je-
zykowy dziecka (nie tylko poprawnos¢ arty-
kulacji),

e wzmachiamy spontaniczne zabawy jezyko-
we i inspirujemy nowe,

e obejmujemy opieka logopedyczna dzieci od
najmtodszych lat,

e rozwijamy i utrwalamy samodzielnos¢ dzie-
cka we wszelkich przejawach jego aktyw-
nosci,

e propagujemy wczesny i systematyczny kon-
takt z ksiazka,

e rozbudzamy wyzszg Swiadomos¢ pisma, co
oznacza wieksza motywacje do wczesniej-
szych prob samodzielnego poznawania liter,
czytania i pisania,

e przywigzujemy duzg wage do c¢wiczen je-
zykowych na sylabach i elementach $rodsy-
labowych, a nie na fonemach,

e nie wprowadzamy zbyt wczesnie analizy
fonemowej ani metody analitycznej w na-
uczaniu czytania,

e indywidualizujemy metody nauczania ze
wzgledu na indywidualne style czytania
wystepujace u dzieci i dorostych,

e otaczamy szczeg6lng opieka dzieci, ktore
juz na wstepie maja trudnosci z poznawa-
niem liter, stosowaniem techniki sylabowej
i syntezg w czytaniu,

e otaczamy szczeg6lng opieka dzieci ze $ro-
dowisk mato stymulujacych i ubogich kul-
turowo, zwtaszcza przez rozszerzenie kon-
taktu z literatura, a takze przez wspoma-
ganie rozwoju komponentow dojrzatosci do
czytania i pisania.

Wczesne oddziatywania, zwtaszcza wobec
doznajacych trudnosci dzieci, ktore wymagajq
wspomagania dojrzatosci do czytania i pisania,
pozwola na wyréwnanie ich szans, zapobieganie
niepowodzeniom w nauce i przyczynia sie do
budzenia wiary we wtasne mozliwosci. Pozytyw-
ne nastawienie i wiara we wtasne mozliwosci
beda z kolei sprzyja¢ ksztattowaniu sie postaw
proedukacyjnych w ciggu catego zycia.
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Wskazowki
terapeutyczne dla nauczycieli

1.1. Giowne obszary trudnosci

Wskazanie szczegoélnego obszaru trudnosci
u dzieci wtasciwie nie jest mozliwe, poza fak-
tami omowionymi juz wczesniej — w kazdym
z badanych aspektow czytania wytoniono grupe
dzieci doswiadczajaca znacznych trudnosci.

W skali catej grupy wtasciwie wszystkie aspek-
ty oceny czytania wypadty dos¢ dobrze, ale pa-
mietajmy o ogromnym zréznicowaniu wynikow.
Trudno liczby przetozy¢ na poszczegolne dzieci,
ale wyobrazmy sobie, ze 10% nieznajacych liter
6-latkow w badaniach oznacza 50 dzieci, prze-
waznie chtopcow.

Grupe majaca trudnosci z czytaniem wyrazow
w tekscie i wyrazow niepowiagzanych stanowito
125 dzieci pochodzacych z rodzin, w ktérych ro-
dzice czesto maja niskie wyksztatcenie i zapew-
ne towarzysza temu niezbyt korzystne warunki
materialne i mieszkaniowe. Nie ma w domu kom-
putera, Internetu czy telewizji kablowej. Dzieci
czesto choruja, a koniecznos¢ dojezdzania do
szkoty powoduje wieksza absencje, i tak dalej,
i tak dalej. Niekorzystne czynniki naktadaja sie
i wtornie pogtebiaja trudnosci dzieci.

Dzieciom, u ktorych stwierdza sie ktopoty
Z poczatkowym nabywaniem umiejetnosci czy-
tania, zaleca sie zazwyczaj na tym wczesnym
etapie cwiczenia percepcji wzrokowej, kto-
re w kontekscie uzyskanych wynikow, a takze
wiedzy naukowej na temat czytania, sq niemal
bezuzyteczne (moga by¢ korzystne jedynie jako
¢wiczenia tzw. ogolnorozwojowe).

7.2. Rozstrzyganie problemu - opoz-
niony rozwoj czy patologia?

Do istotnych problemow, przed ktorymi staja
nauczyciele, a takze oczywiscie rodzice, a poz-
niej osoby zajmujace sie diagnoza rozwojowa,
nalezy rozstrzyganie, czy obserwowane u dziec-
ka ktopoty sa wynikiem opodznienia wzrastania,
czy tez zaburzen rozwojowych.

Uwzgledniajac fakty dotyczace wtasciwosci
rozwojowych tego etapu zycia dziecka (przetom
sredniego i wczesnego dziecinstwa) oraz spe-
cyfiki rozwoju komunikacji pisemnej, mozemy
przyjac¢ nastepujace kryteria réznicowania:

1. Op6zniony rozwoj umiejetnosci czytania
stwierdzamy wtedy, gdy u dziecka wyste-
puje wolne tempo czytania, brak ptynnosci,
ale stosunkowo doktadne czytanie (popraw-
ne — nie wystepuja znieksztatcenia ani zga-
dywanie) oraz rozumienie na zadowalaja-
cym poziomie.

2. Zaburzenia czytania mozemy podejrzewac
u dzieci, u ktérych tempo czytania moze
by¢ szybkie, ale wystepuja przeksztatce-
nia (btedy) i zgadywanie, a rozumienie jest
obnizone. Towarzyszy¢ temu mogg niskie
wyniki w czytaniu sztucznych wyrazéw i ni-
skie wyniki w tempie nazywania.

W praktyce o zaburzeniach czytania mozemy
mowi¢ w przypadku dzieci, u ktorych proces
opanowywania czytania powinien sie juz za-
konczyc¢ (stadium kluczowe) i dziecko powinno
przechodzi¢ do stadium wprawy, co nastepu-
je po okoto 3 latach nauki czytania; natomiast
w przypadku 6-latkow mozemy mowic tylko
o ryzyku zaburzen czytania.



Zbyt wczesne okreslanie trudnosci dziecka
jako zaburzen jest btedem, bowiem w przy-
padku matych dzieci musimy uwzglednia¢ moz-
liwosci nierbwnomiernego tempa rozwoju w po-
szczegblnych okresach i szanse skoku rozwojo-
wego. W psychologii mowi sie tez o dzieciach
,p0Zno rozkwitajacych”, czyli takich, ktore
mimo opo6znionego rozwoju wybranych funkcji
poznawczych okoto 7-10 roku zycia nadrabiaja
wszelkie zalegtosci. A zatem w przypadku dzieci
6-letnich mozemy mowic jedynie o ryzyku zabu-
rzen czytania.

Rozpoznanie opdznienia w nabywaniu umie-
jetnosci czytania jest tatwiejsze, daje lepsze
rokowanie i czesto wystarczy dodatkowa pomoc
dydaktyczna, aby poziom tej umiejetnosci sie
wyrownat.

W przypadku ryzyka zaburzen istnieje ko-
niecznos¢ zastosowania oddziatywan terapeu-
tycznych, a zatem skierowania dziecka na za-
jecia specjalistyczne z zakresu terapii pedago-
gicznej. Dodatkowe zintensyfikowane uczenie
nie bedzie w takim wypadku wystarczajace.

1.3. Gtowne uwarunkowania obser-
wowanych trudnosci

Szczegodlnie ciekawych wskazowek w kwestii
przyczyn czy czynnikow determinujacych trud-
nosci w nabywaniu umiejetnosci czytania do-
starcza analiza grupy dzieci doswiadczajacych
szczegolnych niepowodzen.

Analizy zmiennych demograficznych i spo-
tecznych pokazuja brak dominacji jednej ptci
w tej grupie (54% chtopcow, nieznacznie wiecej
niz w badanej populacji). Dzieci te w wyraznej
wiekszosci uczeszczaja do oddziatow przed-
szkolnych w szkotach (ponad 60%).

Miejsce zamieszkania (wies-miasto) okazato
si¢ bez znaczenia.

Wyksztatcenie rodzicow w tej grupie jest ni-
skie — 83% ojcow nie ma wyksztatcenia srednie-
g0, a tylko 2,7% ma wyzsze; wsrod matek odpo-
wiednio 68% i 8%. Sytuacja materialna w ocenie
rodzicow tej grupy jest rowniez gorsza, a co za

tym idzie, dzieci te rzadziej maja dostep do
komputera, Internetu, nieczesto dysponuja wta-
snym biurkiem czy pokojem.

Stan zdrowia i rozwdj fizyczny tych dzieci
jest gorszy mimo tej samej sredniej wieku (6 lat
i 9 miesiecy) co w catej grupie badanej — stwier-
dzono wiecej urazow okotoporodowych, czesciej
wystepuja zaburzenia mowy. Warunki fizyczne,
czyli wzrost i masa ciata, nie réznicuja tej grupy
dzieci.

Przygotowanie do szkoty dzieci z trudno-
Sciami jest w ocenie ich rodzicéw takie samo,
jak dzieci bez trudnosci, co jest najbardziej
niepokojace i wskazuje, ze grupa ta ma mato
Swiadomych rodzicéw, ktorzy nie tylko nie-
wystarczajaco stymuluja i wspomagaja rozwaoj
dziecka, ale nawet nie sq Swiadomi trudnosci,
jakich ono doswiadcza.

Sredni czas korzystania z telewizji czy kom-
putera nie rozni tych dzieci od rowiesnikow,
ale zdecydowanie mniej maja kontaktu ze sto-
wem pisanym — czesciej brakuje w domu bi-
blioteczki, dorosli rzadziej czytaja tym dzie-
ciom ksiazki.

Przechodzac do charakterystyki dzieci 6-let-
nich z trudnosciami w czytaniu nalezy podkre-
sli¢, ze nie roznia sie one od swych rowiesnikow
poziomem intelektualnym. Bardzo niewielkie
roznice dotycza spostrzegania statosci ksztat-
tu, natomiast nie rozni ich od populacji poziom
koordynacji wzrokowo-ruchowej, spostrzeganie
figury i tta, potozenia figur i spostrzegania sto-
sunkow przestrzennych. Pokazuje to, ze dzieci
te nie majg typowych, opisywanych w pismien-
nictwie deficytow funkcji percepcyjno-moto-
rycznych.

W Skali Gotowosci Szkolnej gtowne rézni-
ce dotycza wynikow w podskalach Kompeten-
cje Poznawcze, Samodzielnos¢ i Umiejetnosci
Szkolne.

Najwieksze roznice w zakresie funkcji po-
znawczych wystapity u tych dzieci w zakresie
przetwarzania fonologicznego (dwukrotnie gor-
sze wyniki w czytaniu sztucznych stow) oraz
w zakresie tempa nazywania materiatu symbo-
licznego (cyfry).
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Podsumowanie

Warto podkreslic, ze najwazniejsze zaprezen-
towane uwarunkowania osiggniec i niepowodzen
w czytaniu u 6-latkow dotycza rozwoju jezyko-
wego, Swiadomosci jezykowej oraz spotecznych
determinantow Swiadomosci pisma. Sktania to
do zwrocenia szczegdlnej uwagi na rozwoj je-
zykowy dziecka w szerokim aspekcie (nie tylko
na poprawnos¢ artykulacyjna) i objecia od naj-
mtodszych lat dziataniami profilaktycznymi dzie-
ci z przejawami deficytow jezykowych. Ponadto
podkresla role zabaw jezykowych ksztattujacych
sSwiadomos¢ jezykowa, takich jak rymowanki,
wyliczanki, rebusy, ktore powinny by¢ szeroko
wykorzystywane w nauczaniu przedszkolnym
i wczesnoszkolnym. Podkresla tez znaczenie
wczesnych doswiadczen z ksigzka i nastawienia
opiekunéw oraz osob w otoczeniu dziecka do
czytania.

Stefan Szuman (1962) napisat, ze ,wychowa-
nie w rodzinie i przedszkolu ma na celu dopro-
wadzanie dziecka do dojrzatosci, a nie przy-
sposabianie do szkoty”, z czego wynikaja waz-
ne konsekwencje praktyczne, niestety rzadko
uwzgledniane w rzeczywistosci edukacyjnej.
Przede wszystkim zas to, ze z dzieckiem w wie-
ku przedszkolnym, a zwtaszcza dzieckiem z ry-
zykiem zaburzen rozwojowych, nie rozpoczyna-
my wczesnego treningu czytania i pisania, ale
pracujemy nad optymalnym uksztattowaniem
komponentow dojrzatosci do nauki czytania i pi-
sania.

Zasadnicze pytanie, ktore nalezy sobie za-
da¢ przy rozwazaniu problemu dojrzatosci do
czytania i pisania, to: kiedy w zyciu dziecka
jest ,ten moment”, czyli najwtasciwsza pora
na rozpoczecie wprowadzania w Swiat pisma?
Osiagniecie tzw. dojrzatosci szkolnej nastepuje
zazwyczaj miedzy 6 a 7 rokiem zycia dziecka,

a tzw. obowiazek szkolny rozpoczynat sie do
niedawna od wieku 7 lat. Jest to wejscie w okres
poznego dziecinstwa, taczace sie zarazem z za-
sadniczymi zmianami w rozwoju poznawczym
(operacyjnos¢ myslenia), spotecznym i emocjo-
nalnym. Pismiennictwo obfituje w propozycje
wczesnej nauki czy wprowadzania w system pi-
sma juz dzieci w wieku przedszkolnym (Kamin-
ska 1999), a nawet 3-latkow (Majchrzak 1995;
Doman i Doman 1992). Niebagatelna jest tez
rola znacznych réznic indywidualnych miedzy
dzie¢mi, wynikajacych zaréwno z predyspozycji
wrodzonych, jak skutkow oddziatywan Srodowi-
skowych.

W sSwietle powyzszych rozwazan nasuwa sie
whniosek o istotnej roli przedszkola i znaczeniu
sredniego dziecinstwa jako okresu szczegolnej
wrazliwosci na wszelkie oddziatywania maja-
ce w wielu aspektach przygotowac¢ do postu-
giwania sie pismem. A zatem, nawiazujac do
wczesniejszych rozwazan, nie takie wazne jest
uchwycenie ,,tego momentu”, lecz raczej wy-
korzystanie czasu poprzedzajacego formalna
nauke.

Szczegolnie korzystne wydaje sie stosowanie
od wczesnego dziecinstwa dtugotrwatych od-
dziatywan obejmujacych:

— rozwoj jezykowy dziecka,

— rozwoj Swiadomosci jezykowej (przez zaba-

wy jezykowe réznego typu),

— rozwoj swiadomosci pisma (przez obcowa-

nie z pismem),

— co najmniej dwuletni pobyt w przedszkolu,

— popularyzacje korzystnych oddziatywan

w $rodowisku rodzinnym (czytanie dzie-
ciom, gromadzenie ksiegozbioru),

— nieprzyspieszanie formalnej edukacji, nie-

wprowadzanie zbyt wczesnej analizy fone-



mowej czy prob czytania ,na site”, jesli — wprowadzanie zabaw przygotowujacych do
dziecko nie przejawia zainteresowania ta czytania i czytania w kontekscie (wspolne,
czynnoscia, naprzemienne, wyraz-obrazek itp.).
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Wydane pod wspolnym tytutem ,,Doradca Nauczyciela Szesciolatkow”
podrecznik do Skali Gotowosci Szkolnej oraz zeszyty metodyczne sta-
nowia integralng catos¢. Opracowania taczy wspotczesne rozumienie
gotowosci szkolnej, a ich tematy odnosza sie do roznych jej aspektow.
Zeszyty zawieraja praktyczne propozycje programow, scenariuszy zajec
i zabaw oraz wnioski sformutowane na podstawie przeprowadzonych ba-

dan. Cato$¢ pomoze nauczycielom rozpoznac¢ w zachowaniu dzieci prze-
jawy aktywnosci, samodzielnosci, umiejetnosci spotecznych, komunika-
cyjnych, gotowosci do nauki czytania i matematyki, a przede wszystkim
lepiej dzieci rozumiec i Swiadomie wspierac ich rozwoj.
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