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WSTEP

Wspoltczesnie nikt juz nie ma watpliwosci co do tego, jakie znaczenie
w zyciu czlowieka ma umiejgtno$¢ czytania. Czlowiek pozbawiony
tego narzedzia poznania skazany jest na wykluczenie spoteczne.
Umiejetno$¢ czytania, czyli korzystania z jezyka pisanego, otwiera
droge do edukacji formalnej i nieformalnej. Te dwie drogi z kolei
odpowiadaja w duzym stopniu za nasza pozycj¢ w $wiecie spotecz-
nym. Obok klucza do poznania, czytanie jest rowniez przepustka do
$wiata emocji, wyobrazni, moralnosci. Ma z pewnoscia wptyw na to,
jacy jestesmy.

Opanowanie umiejgtnos$ci czytania to jednak zadanie skomplikowane.
Zwykle uczestniczy w nim dziecko i nauczyciel. Z punktu widzenia
dziecka nauka czytania moze sta¢ si¢ zapierajaca dech w piersiach
przygoda lub codzienna udrgka, ktora nigdy nie doprowadzi do
pokochania czytania. Z punktu widzenia nauczyciela moze by¢
emocjonujacym zadaniem wprowadzania dziecka w $wiat ksiazek lub
codziennym, mozolnym trudem namawiania dzieci do wykonywania
¢wiczen w czytaniu. Podstawa umiejetnosci czytania jest rozumienie.
Wiasciwie mozna powiedzie¢, ze bez rozumienia nie ma czytania.
Osiagnigcie pelnej umiejgtnosci czytania, czyli pelnego rozumienia,
wymaga wielu dziatan ze strony ucznia i nauczyciela, ktore wspie-
ratyby ten proces.

Badania umiej¢tnosci czytania pokazuja niedobory polskich uczniow
w zakresie czytania. Ksigzka ta zawiera probe pokazania, na czym
polegaja te problemy oraz propozycj¢ wskazujaca, jak sobie z nimi
radzi¢. Tekst w niej zawarty wykorzystuje wyniki badan umiejetnosci
uczniéw klas trzecich szkoly podstawowej przeprowadzone w ramach
projektu wspotfinansowanego przez Europejski Fundusz Spoteczny,
Dziatanie 3.2. Rozwdj egzaminow zewnetrznych Komitetu Monitoru-
jacego Program Operacyjny KAPITAL LUDZKI, Priorytet III Wysoka
jakos¢ systemu oswiaty PO KL pod tytulem: Badanie podstawowych



umiejetnosci uczniow trzeciej klasy szkoly podstawowej w latach
2006-2011."

W rozdziale pierwszym przedstawiam podstawowe strategie rozumie-
nia czytanego tekstu wraz z rozwazaniami na czym polega to
rozumienie oraz jakie czynniki je warunkujg. Rozdziat drugi to krotki
przeglad badan umiejetnosci czytania o zakresie ogoélnopolskim
obecnych aktualnie w Polsce. Rozdziat trzeci zawiera obszerng relacje
z badan w postaci prezentacji wynikow i1 rozwazan nad blgdami
popetnianymi przez dzieci w trakcie czytania. W rozdziale czwartym
prezentuje deklaracje nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej na temat
pozycji nauki czytania wérdéd innych dziedzin ksztalcenia jezyka
w szkole, metod nauczania i dziatan zmierzajacych do rozumienia
tekstu. W rozdziale piatym probuje¢ pokazac jak wspierac i rozwijaé
umiejetno$¢ czytania, jak wypracowac nalezna jej pozycje wsrod
aktywnosci dziecka.

Ksiazka ta jest juz piatym opracowaniem opublikowanym w ramach
projektu w serii Pozwolmy dzieciom... . Dwa z nich dotycza ksztalcenia
umiejetnosei jezykowych.

Przekazywane Panstwu trzecie opracowanie na ten temat stanowi
kontynuacje idei traktowania opanowywania umiejgtno$ci méwienia,
pisania i czytania jako elementéw postugiwania si¢ jezykiem. Tylko
uzywanie jezyka pozwala na jego rozwdj, ksztalcenie i doskonalenie.
Opracowanie to, podobnie jak pozostate z tej serii, przeznaczone jest
glownie dla nauczycieli oraz tych wszystkich, ktorzy sa zaintereso-
wani edukacja dzieci. Mam nadziej¢, ze w tym tekscie znajda Panstwo
inspiracjg do doskonalenia dziatan zawodowych.

Barbara Murawska

" Informacje na temat projektu znajduja si¢ na stronie
www.trzecioklasista.cke-efs.pl
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1. CZYTANIE JAKO
KONSTRUOWANIE ZNACZEN

Pojawienie si¢ jezyka pisanego miato decydujace znaczenie dla roz-
woju myslenia: umozliwito rejestrowanie, utrwalanie i przechowy-
wanie realizacji jezykowych oraz, zgodnie z koncepcja J. Goody’ego,
zastosowanie odmiennych sposobow jego badania (Marody 1987,
s. 52). Te sposoby badania J. Goody nazywa procesem dekontekstuali-
zacji i przypisuje mu decydujace znaczenie w rozwoju i zmianach pro-
cesOW poznawczych cztowieka, co z kolei wplywa na zmiang sposobu
myslenia. ,,Stowo zapisane przestaje by¢ bezposrednio zwiazane z rze-
czywisto$cia dziatania, samo moze stac si¢ obiektem dziatania. Pismo
materializujac czy tez reifikujac przeptywajacy potok mowy, nadaje
mu statycznos¢, umozliwia powroty do kazdego punktu wypowiedzi,
a co za tym idzie, umozliwia jej analiz¢ w bardziej obiektywny sposob.
Jednoczesnie uwalnia umyst od przechowywania wypowiedzi,
kierujac calg jego uwage na badanie tekstu” (Marody 1987, s. 53).
Stwarza rowniez mozliwo$¢ powracania do tekstu, ,$ledzenia go
wstecz”, jak mowi J. Goody (Marody 1987, s. 56).

Takie rozumienie znaczenia tekstu pisanego dla rozwoju procesow
poznawczych umozliwia budowanie rozumienia czytanego tekstu
poprzez interakcj¢ z tekstem. Interakcja jest tutaj rozumiana jako
wielokrotne powracanie do tekstu pisanego dla konstruowania jego
rozumienia, powracania po stopniowym uruchamianiu przez tekst
wiedzy osobistej, przeksztatcaniu jej pod wptywem tekstu i ponow-
nym zderzaniu tej wiedzy z tekstem. Efektem takiego czytania jest
rodzenie si¢ krytycyzmu i sceptycyzmu. To z kolei prowadzi do
czytania na takim poziomie, ktéry mozna uzna¢ za w pelni dojrzate
narzedzie poznania.

Konstruowanie rozumienia tekstu odwotuje si¢ w tym opracowaniu do
teorii konstruktywizmu J. Piageta. W $wietle proceséw akomodacji
1 asymilacji mozna opisa¢ interpretowanie tekstu zgodnie z wiedza
osobista czytajacego oraz zmiany struktur poznawczych w konsek-



wencji informacji naptywajacych z tekstu. Implikacje pedagogiczne
konstruktywizmu powinny stanowi¢ podstawe budowania nauczania
w pracy szkolnej (Klus-Stanska 2000, 2004). W dalszym ciagu jednak
konstruktywizm nie jest dobrze rozumiany i wykorzystywany przez
nauczycieli w pracy z dzie¢mi.

1.1. Strategie czytania

Czytanie jest czynno$cia ztozona. Sklada si¢ z szeregu dzialan natury
lingwistycznej i psychologicznej. W literaturze wielokrotnie definio-
wano t¢ umiejgtnos¢, uwzgledniajac rozne jej aspekty (np. Malmquist
1982, Brzezinska 1987, Krasowicz-Kupis 1999, Balachowicz 1988,
Jurewicz 2010). W tym opracowaniu umiejetno$¢ czytania jest
rozumiana jako nadawanie znaczenia tekstowi; jej techniczny aspekt
jest wykorzystywany do budowania tego znaczenia.

Na sposob myslenia o naturze czytania wptynely dwa podejscia do
tego procesu. Nazywane sa strategiami czytania. Historycznie pierw-
sza to strategia wstgpujaca, druga to strategia zstepujaca (Beard 2010).
Opisywane sa rowniez jako nabywanie umiejgtnosci i podejscie catos-
ciowe (Marzano, Paynter 2004).

1.1.1. Nabywanie umiejetnoSci, czyli strategia wstepujaca

Strategia wstgpujaca to efekt przekonania, Zze czytanie jest bezpos-
rednim przejawem percepcji. Polega na bezposrednim przelozeniu
znakow graficznych na dzwigki mowy. Rozumienie stow sklada si¢ na
rozumienie tekstu. Strategia ta na poczatku lat sze$édziesiatych
ubieglego wieku zostata opisana przez P. Gough (Beard 2010, Marza-
no, Paynter 2004), ktory opisat proces czytania zachodzacy w kazdej
sekundzie tej czynno$ci. Pierwszy krok to rozpoznawanie elementow
znakow graficznych, czyli liter i taczenie ich w konkretny wzér, drugi
krok to odszukanie w pamigci stowa i dopasowanie go do danego
wzoru, trzeci to umieszczenie rozpoznanego stowa w strefie buforowej
pamigci semantycznej. W ten sposob czytelnik rozpoznaje znaczenie
kolejnych stow i taczy je, tworzac znaczenie catych zdan, a nast¢pnie



fragmentow tekstu. Sens tekstu budowany jest z matych elementéw.
Zgodnie z takimi zalozeniami, nabywanie umiejgtnosci czytania wigze
si¢ z nabywaniem umiejgtnosci, ktore sktadaja si¢ na zdolnos¢ czyta-
nia. Uczen stopniowo nabywa kolejne umiejetnosci zgodnie z elemen-
tami procesu czytania. Brak jednej umiejetnosci uniemozliwia lub
zaktoca czytanie. Nie moze nastgpi¢ rozumienie czytanego tekstu,
jesli uczen, nie bedzie rozumial jego elementow. W polskiej litera-
turze proces czytania jako strategie wstepujaca opisata A. Brzezinska.
Wyrdznita trzy wymiary umiejgtnos$ci czytania, traktujac je jako Scisle
ze soba powiazane, ulozone hierarchicznie procesy (Brzezinska 1987,
s. 34-36).

1. Wymiar techniczny — polega na odkryciu odpowiednio$ci migdzy
kodem graficznym i kodem fonicznym jezyka, czyli na odnalezieniu
wzoru dzwigkowego odpowiadajacego obrazowi graficznemu.

2. Wymiar semantyczny — polega na dekodowaniu znaczenia stow
i zdan 1 wypowiedzen w sposob bezposredni. Czytajacy rozumie
znaczenie pojedynczych stow, ale réwniez zdan i cze$ci tekstu
W sposob bezposredni oraz rozumie w sposob dostowny to, co kryje
si¢ W znaczeniu stow.

3. Wymiar krytyczno-tworczy — opiera si¢ na rozumieniu na poziomie
semantycznym, ale sigga glebiej. Czytajacy dokonuje interpretacji
tekstu, czyli porownuje znaczenia, ktore niesie ze soba tekst z wiedza
osobista. W tym kontekscie ocenia tekst nie tylko na poziomie znaczen
bezposrednich, ale na poziomie intencji autora czy przestania tekstu.

Zaden z tych wymiardw nie moze zaistnie¢ w sposob izolowany.
Dopiero ich ztozenie stanowi o umiejetnosci czytania. Czytanie w trze-
cim wymiarze ma charakter opanowania tej umiej¢tnosci w peni.
Czytanie na poziomie krytyczno-tworczym nie jest do konca
elementem opisywanej strategii. Biorac pod uwage fakt, ze czytanie
na tym poziomie polega na konfrontacji rozumienia tekstu z wlasnym
doswiadczeniem, jest ono blizsze zalozeniom strategii czytania
cato$ciowego. Mozna zatem uznaé, ze proces czytania opisany przez
A. Brzezinska taczy w sobie dwie strategie: nabywania umiejgtnosci
1 czytania cato§ciowego.



1.1.2. Czytanie caloSciowe, czyli strategia zstepujaca

Druga strategia pojawila si¢ na poczatku lat siedemdziesiatych
ubieglego wieku. Budowanie jej zainicjowal K. Goodman, przedsta-
wiajac odmienne od dotychczas stosowanego spojrzenie na nauke
czytania. Wyszedl z zatozenia, Ze czytanie jest elementem umiejgt-
nosci postugiwania si¢ jezykiem. Nie mozna zatem mowic¢ o czytaniu
w separacji do rozwoju jezyka. Kluczowe wydaje si¢ by¢ tutaj stwier-
dzenie sformutowane na podstawie badan z zakresu psycholingwistyki,
ze istnieje co§ w rodzaju potencjatu ludzkiej mowy, co prowadzi do
tego, ze umiejgtnos¢ czytania i pisania moze by¢ postrzegana jako
naturalne przedtuzenie ewolucji ludzkiej mowy (Goodman, Goodman
2009). Nabywanie umiej¢tnosci czytania oraz rozwdj tego procesu
stanowia element rozwoju jezyka. Jes§li zatem mowimy o nauce czy-
tania, mamy na mysli prace nad rozwojem jezyka. Mozna mowic
o pewnych zasadach, ktére stanowia podstawe postrzegania nauczania
czytania jako calosciowego procesu uczenia jezyka.

1. Nie istnieje pojecie czytania bez zrozumienia. Nauka czytania jest
nauka czytania ze zrozumieniem. Nabywanie umiej¢tnosci czytania to
uczenie sig, jak zrozumie¢ jezyk pisany, a nauczanie czytania polega
na wspieraniu rozwoju umiejgtnosci rozumienia.

2. Wszystko, co potrzebne dla rozwoju umiejetnosci czytania ze
zrozumieniem jest nabywane w trakcie procesu wykorzystywania
jezyka pisanego do ,,zbudowania znaczenia”, czyli zrozumienia. Zanim
nie zdobgdziemy umiejetnosci czytania tekstow zawierajacych petna
znaczenia tre$¢, nie mozemy naby¢ zadnych innych umiejetnosci.
W przebiegu procesu czytania poszerzamy zakres stownictwa, zupehie
tak, jak w procesie komunikacji ustnej uczymy si¢ nowych stow.

3. W procesie uczenia si¢ nic nie jest wazniejsze od zdobycia
umiejetnosci korzystania z tekstow w trakcie trwania procesu naucza-
nia w ogole. Nie istnieje taki zestaw umiejetnosci lub ,,pod-umie-
jetnosci”, ktory trzeba by bylo zdoby¢ wczesniej niz umiejgtnosé
czytania ze zrozumieniem. Czytania uczymy si¢, wychodzac od
catosci tekstu do jego czeéci, a nie od czegsci do catoscei.
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4. Osoby uczace si¢ potrzebuja dostgpu do materialow pisanych
odpowiednich dla ich jezyka, zainteresowan i doswiadczen. Materialy
do nauczania czytania nie musza by¢ konstruowane wedtug $cistych
regul fonetycznych, czegsto$ci wystepowania stéw, czy tez jakichkol-
wiek innych kryteriow. Teksty pisane musza by¢ autentyczne i zrozu-
miate (Goodman, Goodman 2009, s. 92).

To nabywanie umiejgtnosci czytania, nazwane pozniej catoSciowym,
sktada si¢ z kilku etapow, ktorych rezultatem jest rozumienie tekstu
(Goodman, Goodman 2009, s. 95).

1. Etap wzrokowy — polega na fiksacji gatki ocznej na obrazie
graficznym tekstu. Dzigki zatrzymaniu i skupieniu wzroku do mézgu
docieraja uzyteczne dane wzrokowe, na ktore sktadaja si¢ rozpoznane
znaki graficzne bgdace w polu widzenia bezposredniego i znaki znaj-
dujace si¢ w polu widzenia bocznego.

2. Etap percepcyjny — polega na identyfikowaniu obrazu graficznego.
To, co widzimy, jest mniej istotne od tego, co nam si¢ wydaje, ze
widzimy. Moézg tworzy ,,obrazy percepcyjne”, wybierajac ,,probki”
sposrod naplywajacych danych wzrokowych na podstawie tego, co
spodziewa si¢ zobaczy¢ i znaczenia, ktére witasnie buduje. Badania
ruchu gatek ocznych wykazaly, ze czytajacy fiksuja wzrok jedynie na
70% stow. Koncentrujemy wzrok na stowach funkcyjnych, takich jak
przyimki, spojniki, mimo, ze jest ich znacznie mniej niz wyrazow
majacych znaczenie wlasne, czyli rzeczownikdéw, czasownikow,
przymiotnikow i przystowkoéw. W czasie czytania na glos wypo-
wiadamy tekst skonstruowany przez mozg i to czesto wcale nie
w kolejnosci, w ktorej oko tam go przestato.

3. Etap leksyko-gramatyczny — polega na dopasowywaniu form gra-
matycznych czytanemu tekstowi tak, aby miat sens. W czasie, gdy
spostrzezenia sa werbalizowane, czytajacy przydziela im odpowiednie
struktury gramatyczne i dobiera stowa tak, by stworzy¢ sensowny
tekst. Intonacja czytajacego glosno zdradza w jasny sposob, czy
spodziewa si¢ on pytania, zdania twierdzacego, polecenia, zdania
podrzednego itd. Na tym etapie widoczne sa rowniez procesy
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dobierania stow i ich form, np. czas, osoba, liczba oraz sktadnia
warunkuja formg stowa.

4. Etap semantyczny — polega na konstruowaniu rozumienia tekstu.
Poniewaz celem czytania jest zawsze zrozumienie, kiedy zostanie juz
skonstruowane znaczenie, czytajacy ma wrazenie, ze wykorzystana
juz zostata cata dostgpna ilo$¢ informacji, mimo, ze ruchy oczu
$wiadcza o tym, ze tak wcale nie jest i w rzeczywistosci wykorzystane
informacje nie sg przetwarzane sekwencyjnie. A wigc, czytanie sktada
si¢ z ciagu etapow — od wzrokowego, przez percepcyjny, leksyko-
gramatyczny, az do uzyskania znaczenia. Kazdy z tych etapow
nastepuje po, lecz takze poprzedza inne, w czasie gdy czytajacy
zaglebia si¢ coraz bardziej w tekst, a jego mozg przez caty czas ma na
celu zbudowanie znaczenia, czyli zrozumienie tekstu.

K. Goodman wyraznie kladzie nacisk na proces konstruowania
rozumienia tekstu i podkres§la, ze to rozumienie nie powstaje po
jednorazowym przeczytaniu tekstu. Wprost przeciwnie: tylko sigganie
wiele razy do tekstu i uruchamianie procesu czytania ponownie
gwarantuje rozumienie. Strategia opisana powyzej rézni si¢ od stra-
tegii wstepujacej w sposob decydujacy. Punktem wyjscia strategii
opisanej przez P. Gough’a jest rozpoznawanie najmniejszych czastek
jezyka i dobudowywanie do nich kolejnych. W strategii K. Goodmana
punktem wyjscia jest caty tekst, a czytanie zaczyna si¢ od proby
uchwycenia jego ogdlnego sensu.

1.1.3. Czy mozna inaczej

Kazda z opisanych powyzej strategii ma swoje wady i zalety. Trudno
zaprzeczy¢, ze poczatkowy okres nauki czytania to czas, kiedy dzieci
wykorzystuja konkretne strategie wzrokowe, fonologiczne i motorycz-
ne. Dopiero zlozenie efektow postugiwania si¢ nimi daje mozliwosé
czytania. R. J. Marzano i D. E. Paynter przytaczaja argument o modu-
larnosci funkcjonowania mozgu. Otoz M. Gazzaniga stwierdzil, ze
moézg cztowieka sktada si¢ z niezaleznie od siebie funkcjonujacych
jednostek. Wprawdzie mézg dziala jak niepodzielna calos¢, ale na te
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jednolito$¢ funkcjonowania sktada si¢ szereg wspodtistniejacych osrod-
kow. W tym zatem kontekscie uczenie dzieci poszczegoélnych umiejgt-
nosci, ktore skladaja si¢ na czytanie, a wykorzystuja rézne funkcje
moézgu, wydaje si¢ uzasadnione. Ci sami autorzy podaja w watpliwos¢
konieczno$¢ opanowywania umiejetnosci umozliwiajacych czytanie
w sposob sekwencyjny. Twierdza, ze zachowanie kolejnosci nie jest
konieczne, tym bardziej, ze dzieci doskonala umiejgtnosci czytania
przez kontakt z interesujacym tekstem (2004). Strategia opanowy-
wania umiejetnosci nadmiernie koncentruje si¢ jednak na technicznej
stronie czytania 1 bardzo czgsto umyka cel, dla ktorego czytamy.
W dalszym ciagu w polskiej szkole panuje przekonanie, ze najpierw
dziecko musi nauczy¢ si¢ czyta¢ poprawnie, plynnie, ekspresywnie
1 wyraziscie, wtedy dopiero mozna pracowac intensywnie nad rozu-
mieniem czytanego tekstu.

Czytanie w ujeciu catoSciowym pomija konieczno$¢ opanowania
umiejgtnosci, a koncentruje si¢ na caltym tekscie, ktadzie nacisk na cel
czytania, a tym samym budzi motywacje do takiego dzialania. Takie
ujecie pokazuje, ze czytanie moze by¢ narzedziem poznania, czyli
zrodlem informacji, moze by¢ rowniez zrédlem przezycia emocjonal-
nego, moze shuzy¢ sprawdzaniu i potwierdzaniu naszej wiedzy.
Zawsze jednak jasny i czytelny jest sens, dla ktérego czytamy.
Cwiczenie umiejetnosci czytania w polskiej szkole moze w praktyce
szkolnej sprowadza¢ si¢ do czytania dla samego czytania. Bardzo
czesto w polskiej szkole slyszymy polecenie nauczyciela: Naucz sie
pieknie czytacé czytanki. Jutro bede stawiala stopnie. Jest to z pew-
no$cig sytuacja, ktora nie motywuje do czytania dla poznania. Jest to
czytanie ,,dla Pani”. Z tego punktu widzenia strategia calos$ciowa
W nauce czytania wydaje si¢ godna najwyzszej uwagi.

Analiza obu strategii prowadzi do prostego wniosku, ze trzeba je
potaczy¢ wykorzystujac zalety jednej i drugiej. Nie jest to jednak
proste i tatwe zadanie. R. J. Marzano i D. E. Paynter proponuja
strategi¢ nauki czytania, w ktorej posrednikiem bgdzie nauczyciel.
Dowodza, ze dobrze przygotowany nauczyciel jest w stanie $ledzié

dziatania ucznia i w sytuacji, gdy uczen popeni blad, powinien
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rozpozna¢ btad i odkry¢ jego przyczyng. Blad, badz trudnosc, wiaze
si¢ z brakiem jakiej§ umiejgtnosci. Rola nauczyciela jest pomoc
dziecku tg umiejetnos$¢ zdoby¢. Pomyst jest niewatpliwie interesujacy,
tym bardziej, ze koncentruje si¢ przede wszystkim na rozumieniu
tekstu.

Kultura nauczania czytania w Polsce wiaze sig ze strategia nabywania
umiejetnosci. Badania umiejetnosci czytania pokazuja, ze nie jest ona
skuteczna. Niskie wyniki, jakie osiagaja nasi uczniowie przede
wszystkim w zakresie rozumienia tekstu na poziomie operowania infor-
macjami pozyskanymi z tekstu, dowodza, ze konieczna jest zmiana
w tym zakresie. Nie jest mozliwe i raczej nie jest potrzebne catkowite
zrezygnowanie ze strategii wstgpujacej w nauczaniu. Wiasciwym
rozwigzaniem wydaje si¢ wlaczenie tej strategii w zanurzenie dziecka
w uzywanie jezyka we wszystkich jego przejawach. Wynika stad
wprost, ze W nauce czytania powinniSmy koncentrowaé si¢ przede
wszystkim na uzytkowym stosunku do czytania, co obudzi dziecigca
motywacj¢. Najbardziej pozadane wydaje si¢ organizowanie sytuacji,
w ktorych umiejetnos$¢ czytania stanie si¢ oczywista potrzeba czytaja-
cego. Rozwijanie rozumienia tekstu moze odbywac¢ si¢ tylko w takiej
sytuacji. W tym kontekscie warto pamigta¢ o dwoch cechach jezyka:
jego wieloznacznosci i redundancji. Wieloznaczno$¢ nie pozwala na
identyczne rozumienie tekstu przez czytajacego. Kazdy czytelnik ma
odmienne do§wiadczenia zwiazane z jezykiem i wiasny, niepowtarzalny
zasob wiedzy osobistej. We wlasciwy tylko jemu sposob postuguje sig
stownikiem. Wieloznaczno$¢ to rowniez efekt rozwoju jezyka, pow-
stawania nowych znaczen dla stow juz istniejacych. Na ogo6t dobrze
radzimy sobie z wieloznacznos$cia. Dzieje si¢ tak dzieki temu, ze jezyk
jest jednocze$nie redundantny. Budowa gramatyczna wypowiedzi
podsuwa wskazdéwki potrzebne do odczytania znaczenia. Uzywanie
jezyka, doswiadczanie go w roznych sytuacjach, pozwala opanowaé
obie te cechy jezyka i wykorzystywac je do coraz lepszego rozumienia

jezyka pisanego i méwionego.
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1.2. Co to znaczy rozumie¢ tekst

JesteSmy bardzo mocno zwiazani z kultura nauki czytania z podziatem
na dwa etapy: najpierw nauka techniki czytania (litery, synteza,
poprawnosc, biegtosc¢), a dopiero, gdy dziecko czyta technicznie, roz-
poczyna si¢ praca nad rozumieniem tekstu. Gdy jednak u§wiadomimy
sobie cel czytania, to na plan pierwszy wysuwa si¢ sprawa rozumienia
tekstu. W tym celu podejmujemy to trudne zadanie: czytamy, zeby
rozumie¢ 1 wiedzie€. Jak uczy¢ rozumienia tekstu? Jakie elementy sa
w budowaniu rozumienia wazne?

Problem rozumienia czytanego tekstu jest przedmiotem zainteresowana
wielu badaczy od co najmniej pétwiecza. Pojecie rozumienia zmienia
si¢ wraz z nowo powstajacymi sposobami przekazu informacji, wraz
ze zmieniajacym si¢ sposobem rozumienia tekstu. Czym jest rozumie-
nie? Jest procesem, ktorego przebieg zalezy od trzech elementdw:
czytajacego, tekstu i aktywnosci w okreslonym kontek$cie. Rozumie-
nie zatem jest efektem interakcji miedzy czytajacym a jezykowa
warstwa tekstu i1 dziataniem podporzadkowanym wewngtrznemu
celowi czytajacego. Wynik rozumienia w takim znaczeniu ma
charakter poznawczej reprezentacji. Ta reprezentacja jest wzglednie
trwala, moze by¢ jednak krotkotrwala, niepewna i trudna do zakomu-
nikowania (Fox, Alexander 2009). K. S. Goodman twierdzi, ze
zrodlem informacji o naturze konstruowania czytanego tekstu jest
analiza bledéw popelianych przez czytajacego. Psycholingwista
T. Bever (za Goodman, Goodman 2009) nazywa ten sposob konstru-
owania znaczenia ,,analiza przez syntez¢” i sugeruje, ze odnosi si¢ ona
w réwnym stopniu do budowania znaczenia w jezyku mowionym.
W jezyku mowionym i pisanym mozg wykorzystuje $ciSle ze soba
zwiazane 1 podobne do siebie metody tworzenia znaczen. Ostatnio
prowadzone badania nad funkcjonowaniem moézgu wskazuja, ze ludz-
ka inteligencja opiera si¢ na zdolnosci mozgu do przewidywania tego,
co wigze si¢ z danym znaczeniem w oparciu o dane zawarte w pamigci.
Czytanie ze zrozumieniem — jak twierdzi K. S. Goodman — jest wobec
tego przykladem rozumienia catosciowego. Mozg wykorzystuje
wczesniej zdobyta wiedze¢ 1 doswiadczenia do zrozumienia nowych
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do$wiadczen i do stworzenia nowych strategii, ktore pomoga w zrozu-
mieniu $wiata (Goodman, Goodman 2009). Ten sam autor dowodzi,
ze istnieja trzy systemy wskazowek, jakie wysyta nasz mozg w trakcie
czytania. Odpowiadajg one trzem warstwom jezyka okreslonym przez
jezykoznawce M. Hallidaya (1985). Kazda z tych warstw w trakcie
czytania staje si¢ zrodlem informacji wydobywanych przy pomocy
strategii psycholingwistycznych.

Pierwsza warstwa jezyka wyrozniona przez M. Hallidaya to poziom
sygnatu. Jezyk jest tutaj dostgpny wzrokowo i stuchowo poprzez
kontakt z alfabetem pisanym — nalezy do niego fonologia i ortografia.
Strategia, ktora jest uruchamiana na tym poziomie, to probkowanie
i selekcja: czytajacy ,,pobiera probki” danych dostarczanych mu przez
zmysly, wybierajac te najbardziej dla niego przydatne w trakcie
czytania tekstu.

Druga warstwa jezyka to poziom leksyko-gramatyczny, do ktorego
nalezy zarowno sposob operowania stownikiem, jak i gramatyka
danego jezyka. Te dwa elementy jezyka sa ze soba Scisle powiazane
i wzajemnie zalezne. Strategia odpowiadajaca temu poziomowi to
przewidywanie i wnioskowanie: polega na dopasowaniu form
gramatycznych do tekstu, tak aby miat on sens i ,,pobieraniu probek”
tekstu, a odbywa si¢ przy pomocy procesow przewidywania i wnios-
kowania zachodzacych w mézgu.

Trzecia warstwa jezyka to poziom semantyczny lub poziom znaczenia.
Czytajacy rozumie jezyk pisany dzigki wykorzystaniu sygnalow
ptynacych z tych trzech poziomow jednoczesnie. Omawiana warstwa
jezyka wiaze si¢ ze strategia potwierdzanie i zaprzeczanie. Proces
konstruowania znaczenia tekstu ma charakter dynamiczny i dzigki
temu rozumienie tekstu moze ulega¢ przeksztalceniom. Czytajacy
tworzy wstgpna wersj¢ rozumienia, wykorzystujac kolejne dane pocho-
dzace z tekstu do potwierdzenia lub zaprzeczenia tworzonego wlasnie
znaczenia. Jesli czytajacy nie ma pewnosci, jasnosci czy kompletnos$ci
wydobycia znaczenia z tekstu, to wprowadza poprawki. Cofa si¢ po
to, by zebra¢ wigcej informacji z tekstu lub jeszcze raz, od nowa,
przetworzy¢ te same dane. Takie dziatania prowadza do zbudowania
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ich znaczenia w inny, nowy w stosunku do poprzedniego, sposob
(Goodman, Goodman 2009, s. 95-96).

To dynamiczne podejscie do rozumienia tekstu lub wydobywania
znaczenia sugeruje, ze jest to proces konstruowania znaczenia. Kon-
struowanie znaczenia odnosi si¢ do mentalnych dziatan czytajacego
zwigzanych z danym tekstem. W procesie rozumienia mozna jednak
i8¢ jeszcze dalej. A. Brzezinska mowi o dwoch rodzajach rozumienia.
Wiaza si¢ ze wspominanymi juz w tym opracowaniu etapami czytania
tekstu. Pierwszy wymiar nazywa semantycznym, drugi krytyczno-
tworczym. Wymiar semantyczny to rozumienie dostowne tekstu.
Wymiar krytyczno-tworczy niesie ze soba rozumienie znaczen ukry-
tych i znaczen przeno$nych. W wymiarze semantycznym rozumienie
tekstu opiera si¢ na analizie relacji zwigzanych z prawami jezyka
1 zasadami jego budowy. Znaczenie wyrazu rozpatrywane jest w kon-
tek$cie innych stow w zdaniu, a znaczenie zdania w kontekscie catego
wypowiedzenia. To znaczenie jednak zalezy tylko od tekstu czytanego
aktualnie, tego, ktory jest wlasnie przedmiotem rozumienia. Wazne
dla tempa rozumienia jest rozumienie kontekstowe. Taka orientacja na
tekst przyspiesza rozumienie, a koncentracja na kazdym slowie to
rozumienie opdznia.

Rozumienie na poziomie krytyczno-twdrczym ma charakter rozumie-
nia kontekstowego. Czytajacy odnosi czytany tekst, wyglad stéw i ich
znaczen, do wilasnego doswiadczenia jezykowego i mentalnego.
Efektem poroéwnania jest czytanie, ktore zawiera oceng tekstu w od-
niesieniu do wiedzy osobistej oraz prowadzi do wykrywania znaczen
ukrytych. W odniesieniu do tekstu literackiego taki poziom czytania
pozwala na metaforyczne rozumienie tekstu. Obydwa sposoby
rozumienia sa ze soba $ciS$le powiazane. Rozumienie na poziomie
semantycznym stanowi podstawe rozumienia na poziomie krytyczno-
tworczym. Mozna zatem przypuszczaé, ze istnieje jedna korzystna
droga rozumienia: od semantycznego do krytyczno-twoérczego. Tak
jednak nie jest. Czytanie kontekstowe utatwia rozumienie na poziomie
semantycznym. Mozna wigc mowi¢ o wzajemnym wspieraniu sig
r6znych poziomdéw rozumienia tekstu (Brzezinska 1987).
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Rezultatem zmagan z tekstem i dazeniem do jego rozumienia powinno
by¢ stworzenie poznawczej reprezentacji tekstu. Wymaga ona uwew-
netrznienia myslenia, wyobrazen i refleksji, bedacych rezultatem
kontaktu z tekstem. Rozumienie, co oznacza okreslenie poznawczej
reprezentacji, wymaga refleksji nad interakcja, jaka zachodzi migedzy
czytajacym, tekstem, aktywnoscia czytajacego i sytuacja, w jakiej
czytamy. Proces rozumienia i budowanie wewngtrznej reprezentacji
tego rozumienia zalezy od wiedzy osobistej, motywacji czytajacego,
przystepnosci tekstu, jakosci dzialan zwigzanych ze strukturg tekstu
1 oceny argumentOw oraz sytuacja zwiazana z obecnoscia 0sob wspot-
pracujacych i charakterem zadania (Fox, Alexander 2009). Roézne
cechy tych elementow i ich kombinacja pozwolily zbudowaé¢ pewne
modele rozumienia tekstu.

Mozna moéwi¢ o co najmniej trzech takich modelach, ktore E. Fox
i P. A. Alexander opisali przy pomocy czterech cech: obraz tekstu, typ
tekstu, dziatania czytajacego oraz rezultat czytania. Pierwszy model,
nazwany Text Comprehension In Extraction-Assembly Models, zostat
opisany w latach siedemdziesiatych ubiegltego wieku. Charakteryzuje
rozumienie tekstu jako wydobycie i zgromadzenie albo rekonstruo-
wanie informacji zawartych w tekscie, przy czym tekst ma charakter
tradycyjny, jest pisanym dokumentem w postaci opowiadania, bajki
czy artykutu. To wydobywanie wiadomosci zalezy od indywidualne;j
pracy czytelnika, jego mozliwosci intelektualnych, zdolnosci i do-
$wiadczen oraz zawarto$ci tekstu. Takie rozumienie daje zwykle
informacyjne efekty. Rozumienie tekstu w tym znaczeniu pozwala na
generowanie wewnetrznych reprezentacji poznawczych, ktore zaleza
od posiadanych mozliwos$ci poznawczych.

Drugi model rozumienia zostat opisany w ciagu ostatnich dwudziestu
lat. Nosi nazwe Text Comprehension In Constructive-Integrative
Models. Jego istota jest takie rozumienie tekstu, ktoére wiaze si¢
z aktywnym rozumieniem i wzajemnym oddzialywaniem czytelnika
i tekstu. Podstawa rozumienia jest tekst pisany, statyczny, zwykle
narracyjny lub informacyjny. Aktywnos¢ czytajacego, ktéry dazy do
rozumienia tekstu, polega na konstruowaniu poznania na podstawie
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tekstu i z wykorzystaniem posiadanej wiedzy oraz z zastosowaniem
integracji, interpretacji. W rezultacie powstaje umystowa reprezen-
tacja tekstu na proponowanym poziomie, zintegrowana z uprzednia
wiedza czytajacego. Moze ona znalez¢ swoje odzwierciedlenie w po-
staci nowego tekstu lub jakiegos innego wytworu.

Trzeci model rozumienia tekstu wiaze si¢ w duzym stopniu z dyna-
micznie powstajacymi nowymi rodzajami tekstow informacyjnych i ich
niezwykla ekspansja w $wiecie. Zostal nazwany Text Comprehension
In Transitional FExtensions. Tekst, ktory zawiera informacje, jest
komunikatem, ma obecnie rézny charakter. Moze by¢ tekstem nie
tradycyjnym w formie, moze przybiera¢ ksztalt ksiazki elektroniczne;j,
hipertekstu, listu elektronicznego, hiperlinku, wiadomosci tekstowych,
dialogu blogowego czy reprezentacji graficznej. Moze mie¢ zatem
forme¢ ptynna lub statyczna, moze wystgpowaé w pojedynczych lub
wielu formach. Rozumienie takich tekstow wymaga od czytajacego
przede wszystkim aktywnosci polegajacej na konstruowaniu rozumie-
nia w sytuacji dynamicznej, zwiazanej z konieczno$cia oceny catego
tekstu, kreatywnos$ci w postugiwaniu sig linkami w tekstach interneto-
wych, umiejgtnosci oceny wiarygodnosci autora tekstu i aktywnego
uczestniczenia w budowaniu rozumienia tekstu we wspotpracy z in-
nymi. Efektem takiego rozumienia kontaktu z tekstem moze by¢
poznawcza reprezentacja tekstu w kontekscie celu, struktury, dia-
logowej reprezentacji tekstu w trakcie prowadzenia rozmowy (Fox,
Alexander 2009).

Zdecydowanie najblizszy polskiej szkole jest pierwszy model budo-
wania rozumienia tekstu. Najchetniej proponujemy uczniom indywi-
dualng praceg z tekstem pod kierunkiem nauczyciela, w przekonaniu,
ze rozumienie tekstu i droga do tego rozumienia jest osobista sprawa
kazdego i moze powsta¢ tylko w rezultacie jego wlasnej aktywnosci.
Ostatni przed-stawiony tutaj sposéb rozumienia tekstu jest dosyc
odlegly polskiej kulturze nauczania i jesli pojawia sig, to na wyz-
szych poziomach edukacyjnych. Chociaz i co do tego mozna miec
watpliwos$ci, znajac przywiazanie nauczycieli do podrecznikow
szkolnych.
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2. BADANIA UMIEJETNOSCI
CZYTANIA W POLSCE

Badania umiejgtnosci czytania stuza diagnozie brakéw w tym zakresie.
Analiza btedow popehianych przez ucznidow w trakcie rozwiazywania
zadan testowych pozwala rozpoznaé zakresy umiejetno$ci wymaga-
jace szczego6lnych dziatan edukacyjnych. Na tej podstawie budowane
sq programy i opracowuje sig strategie naprawcze.

Badania umiej¢tnosci czytania w Polsce o zasiggu krajowym przepro-
wadzane byly wielokrotnie. Polska uczestniczyta dwukrotnie w pro-
jektach Migdzynarodowego Stowarzyszenia Osiagni¢¢ Edukacyjnych
(IEA). Byly to badania prowadzone w latach 1959-1961 oraz 1988—
1992. Pierwsze badanie dotyczyto wielu zakresow umiejetnosci szkol-
nych, takze czytania. O ile rezultaty uzyskane w zakresie umiejgtnosci
geograficznych i matematycznych byly na dobrym poziomie, o tyle
wyniki umiejgtnosci czytania pokazaty duze zaniedbania w tym zakresie.
Drugi program badawczy dotyczyt rozumienia czytanego tekstu. I tym
razem polscy uczniowie na tle mi¢dzynarodowym wypadli bardzo
stabo. Ponad jedna czwarta ucznidow nie rozwiazata testu (Jurewicz
2010). Ponowna konfrontacja umiejgtnosci polskich uczniow w zakre-
sie czytania z umiej¢tnosciami tego rodzaju dzieci z innych krajow
nastapita w 2000 roku wraz z przystapieniem Polski do udziatu
w badaniu umiejetnosci pigtnastolatkow PISA (Migdzynarodowa
Ocena Umiejetnosci Uczniow). Wyniki, jakie uzyskali uczniowie, sta-
ly si¢ podstawa do rozwazan takze na temat nauki czytania w polskich
szkotach i poszukiwania drog podniesienia poziomu jakosci ksztal-
cenia. Ponizej zaprezentowano przeglad badan umiejgtnosci czytania
w Polsce oraz zwiazek wynikow badan z ksztatlceniem w tym zakresie.

2.1. Miedzynarodowa Ocena Umiejetnosci Uczniow — PISA

PISA to badanie szeroko rozumianych umiejgtnosci w zakresie
czytania, matematyki i nauk przyrodniczych, przeprowadzane pod
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patronatem Organizacji Wspotpracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD).
Jest jednym z najwigkszych badan edukacyjnych na $wiecie. Dotyczy
wiedzy, umiejgtnosci i postaw uczniow 15-letnich. Taki wiek uczniow
zostal wybrany ze wzgledu na fakt, ze w wigkszosci systemoéw edu-
kacyjnych jest to moment, kiedy uczniowie koncza ksztalcenie
obowiazkowe i podejmuja decyzje o dalszej karierze edukacyjnej,
a w perspektywie — zawodowej. Badanie odbywa si¢ co trzy lata.
Pierwsze zostato przeprowadzone w 2000 roku, a kolejne w latach
2003, 2006 i 2009. Polska uczestniczyla we wszystkich edycjach
badania. W kazdej edycji zostala wyznaczona dziedzina wiodaca:
w 2000 roku bylo to czytanie, w 2003 — matematyka, w 2006 — nauki
przyrodnicze, w 2009 — ponownie czytanie.

Wyniki badan PISA maja odpowiada¢ na nast¢pujace pytania:
W jakim stopniu mtodziez jest przygotowana do podjecia wyzwan
przysztosci? Czy mtodzi ludzie potrafia efektywnie analizowac, rozu-
mowac 1 jasno przekazywaé swoje mysli? Czy sa przygotowani, by
zachowaé zdolno$¢ uczenia si¢ przez cate zycie? Jak ksztattowaé
programy szkolne i systemy edukacji, by im w tym dopomdc? Jak
zmniejszac rdéznice zyciowych szans migdzy mlodymi ludzmi poprzez
oswiate? (Program... 2003)

Wyniki badania traktowane sa jako jeden z wazniejszych wskaznikoéw
rozwoju edukacji w Europie i na swiecie. W Polsce staty si¢ podstawa
do opracowywania strategii edukacyjnych i dokumentéw programo-
wych zwigzanych z reformowaniem edukacji.

Przyjrzyjmy sig, jak badano umiejetnos¢ czytania i jakie rezultaty
uzyskali polscy uczniowie. Czytanie jest tutaj rozumiane jako zlozona
umiejetno$é wyszukiwania, kojarzenia i tworczego wykorzystywania
informacji. Jest traktowana jako podstawowa kompetencja, od ktorej
zalezy nabywanie pozostatych umiejetnosci. Badane rodzaje czytania to:

1) wyszukiwanie informacji, ktore rozumiane jest jako umiejgtnosé
odszukania informacji w tek$cie i poza nim, ocena istotnosci wyszu-
kanej informacji, poruszanie si¢ w szumie informacyjnym,
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2) integracja i interpretacja, rozumiana jako umiejetnos¢ taczenia
wybranych faktow, tak aby mozna bylo je zinterpretowaé, wniosko-
wanie na podstawie informacji zawartych w tekscie, stawianie hipotez,
radzenie sobie ze sprzecznoscia, niejednoznacznos$cia i negacja, rozu-
mienie metaforyczne tekstu,

3) refleksja i ocena, rozumiana jako umiejetno$¢ odniesienia tresci
tekstu do wiedzy osobistej, zdolno$¢ argumentowania, budowania wypo-
wiedzi zawierajacej uzasadnienie wlasnego zdania (Program..., 2006).

Badaniu tych umiejgtnosci stuzyly teksty ciagle i nieciagle. Teksty
ciagle to fragmenty artykulow, ksiazek, listy. Testy nieciagle to mapy,
rysunki, tabele, wykresy.

Wyniki badania sa zawsze wyrazane w skali, w ktorej srednia wynikow
wynosi 500. Osiagnigcia polskich pigtnastolatkow w czterech edycjach
badania pokazuja stopniowy, chociaz powolny, wzrost ich umiejet-
nosci w zakresie czytania: od 479 punktow w 2000 roku, poprzez 497
punktow w 2003 i 508 w 2006 roku, az do 500 punktéw w roku 2009.
W 2006 roku polscy uczniowie znalezli si¢ na dziewiagtym miejscu
wsrod panstw bioracych udzial w badaniu. Mozna zatem mowic o is-
totnej statystycznie poprawie w zakresie jako$ci czytania w okresie od
2000 do 2009 roku. Zmniejszyta si¢ liczba uczniéw czytajacych naj-
stabiej. Wyraznie wida¢ zar6wno mocne, jak i stabe strony polskich
gimnazjalistbw w omawianym zakresie: wyzsze wyniki osiagaja
w czytaniu tekstow ciaglych niz nieciaglych, lepiej radza sobie z wy-
szukiwaniem informacji niz interpretowaniem tekstu. W ostatniej edycji
badania mozna zauwazy¢ wyrazna popraweg w zakresie interpretacji
tekstu w stosunku do wyniku uzyskanego w 2000 roku. Jest to praw-
dopodobnie efekt wigkszej koncentracji szkoty na umiejgtnosciach
bardziej istotnych dla czytania i interpretacji tekstow na wszystkich
szczeblach ksztatcenia. W dalszym ciagu najwigksza trudnos¢ spra-
wiaja uczniom zadania zlozone, takie, ktore wymagaja dokonania
kilku krokéw, w ktorych trzeba korzysta¢ z informacji zawartych
w roznych tekstach lub réznych rodzajach tekstow. Gorsze wyniki
osiagaja polscy uczniowie w zadaniach wymagajacych dostrzezenia
1 opisania relacji miedzy forma tekstu i jego treScia. Zdecydowanie
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ponizej $redniej OCED wypadaja polscy gimnazjaliSci w formuto-
waniu wyjasnien i argumentowaniu (Program... 2009). Te szczegotowe
informacje o rodzajach umiejgtnosci w zakresie czytania stanowia
wskazowke do opracowywania programoéw ksztalcenia ucznidéw na
nizszych poziomach edukacyjnych. Aby gimnazjalisci mogli lepiej
czyta¢, nalezy rozpocza¢ budowanie tej umiejgtnosci w odpowiedni
sposob od poczatku jej nabywania.

Wyniki badania PISA niewatpliwie zwrocity uwage wszystkich, ktorzy
zajmuja si¢ polityka oswiatowa i sklonily ich do podejmowania
dziatan zmierzajacych w kierunku podnoszenia umiejgtnosci polskich
uczniow w zakresie czytania. Dzialania te zaowocowaty kolejnymi
przedsigwzigciami w postaci wieloletnich programéw badawczych,
ktore zmierzaja w kierunku zmiany kultury ksztatcenia jezykowego.

2.2. Miedzynarodowe Badanie Postepow Bieglosci w Czytaniu —
PIRLS

PIRLS to migedzynarodowe badanie bieglosci w czytaniu dzieci
w wieku dziewigciu lat. Organizowane jest przez Migdzynarodowe
Towarzystwo Oceniania Osiagni¢¢ Szkolnych (IEA). Polska uczestni-
czyta w tym badaniu dwukrotnie: w roku 2006 i 2011. W 2006 roku
w badaniu wzigto udziat 45 krajéw. Uczestniczenie w badaniu umozli-
wilo porownanie osiagnig¢ ucznidow w zakresie umiejgtnosci czytania
oraz pozwolito okresli¢ ten poziom we wlasnym kraju. W Polsce
badanie wykonato 4854 uczniéw klas trzecich szkoty podstawowe;.
Rezultat, jaki uzyskali polscy uczniowie, wydaje si¢ optymistyczny:
przy $redniej wynikow, ktora wynosita 500 punktow, uzyskali 519
punktéw. Mozna by uznaé, ze to dobry rezultat, jednak gdy uswia-
domimy sobie, ze lepsze osiagni¢cia odnotowato 28 krajow, a my
wyprzedzilismy 16, to nie napawa on optymizmem. Gorzej od pols-
kich dzieci, w $wietle wynikéw tych badan, czytaja uczniowie
z Motdawii, Gruzji, Kuwejtu, Trynidadu czy Tobago. Wynik tego
pordwnania jest raczej mato satysfakcjonujacy, zwlaszcza jesli
wezmiemy pod uwage poziom rozwoju cywilizacyjnego tych panstw.
Dodatkowym powodem do niepokoju jest rozklad wynikéw uzyska-
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nych przez uczniéw w tym badaniu. Mozna powiedzie¢, ze najwicksza
liczba polskich ucznidow czyta na $rednim poziomie, stosunkowo
niewielu mamy takich, ktorzy osiagngli najnizsze wyniki, ale rowniez
stosunkowo mato takich, ktorzy osiagngli rezultaty najwyzsze.
Oznacza to, ze system ksztalcenia radzi sobie z rozwijaniem umiejet-
nosci czytania na $rednim poziomie. Polska szkota potrafi dbaé
o stabych ucznidéw, trzeba przyznaé, ze na poziomie edukacji matych
dzieci, mamy dosy¢ dobrze funkcjonujacy system wsparcia dzieci
z problemami w uczeniu si¢, natomiast zdecydowanie zaniedbuje dzieci
0 najwyzszym potencjale intelektualnym. Przecigtnie funkcjonujaca
szkota jest nastawiona na ksztalcenie przecig¢tnego ucznia.

Jak wygladato badanie? Test sktadat si¢ z 10 zadan. Kazde zadanie to
tekst do czytania i zadania sprawdzajace jego rozumienie. Byly to
teksty informacyjne i literackie (Konarzewski 2007), kazdy z nich
o wiele dluzszy niz te, ktore zawieraja polskie podrgczniki. Zadania
do tekstow mialy — w zaloZeniu autoréw testu — sprawdzac rézne
aspekty umiejetnosci czytania (Konarzewski 2007). Byly to:
- wyszukiwanie w tek$cie informacji spelniajacych podane warunki,
- wyciaganie bezposrednich wnioskow z przestanek zawartych

w tekscie,
- wiazanie 1 interpretowanie informacji zawartych w tekscie,
- badanie i ocenianie tresci, jgzyka i uktadu tekstu.

W rezultacie jednak, po sprawdzeniu testow wykonanych przez dzieci,
ich rezultaty rozpatrywano w nastgpujacych dwoch aspektach:

- wyszukiwanie informacji i proste wnioskowanie,

- wiazanie informacji, interpretowanie i ocenianie.

Te dwa aspekty umiej¢tnosci czytania mozna przypisaé¢ czytaniu na
poziomie semantycznym oraz czytaniu na poziomie krytycznym czy
krytyczno twérczym. Przyjrzyjmy sig, jakimi umiejgtnosciami w za-
kresie czytania tekstow informacyjnych i literackich musieli wykazaé
si¢ uczniowie, aby osiagna¢ najwyzsze wyniki w badaniu. W zakresie
tekstow informacyjnych nalezato:

- wydoby¢ z r6znych czgsci tekstu i zinterpretowac ztozona

informacje, uzasadni¢ interpretacjg na podstawie tekstu,

24



- rozumie¢ funkcje srodkdéw organizujacych tekst,
- znalez¢ powiazania migdzy informacjami rozproszonymi
w tekscie, aby nada¢ strukture dziataniom i wyjasni¢ preferencje.

W zakresie tekstow literackich nalezato:

- znalez¢ zwiazki migdzy informacjami rozproszonymi
w tek$cie w celu zinterpretowania cech, intencji i uczu¢ bohaterow
oraz opartego na tekécie uzasadnienia interpretacji,

- interpretowac warstwg przenosna tekstu,

- bada¢ i ocenia¢ strukturg opowiadania.

W odniesieniu do tekstow, ktore czytaly dzieci, nie bylo to zadanie
latwe. Polscy trzecioklasisci juz na starcie nie mieli dobrej pozycji.
Teksty do czytania byly o wiele dtuzsze niz te, do ktorych byli przy-
zwyczajeni w szkole. Wigksza czg$¢ tekstow miata charakter informa-
cyjny, raczej popularnonaukowy, zwykle narracyjny. Czytanie takich
tekstow w szkole bylo raczej rzadkoscia. Zatem trening w czytaniu
tekstow przede wszystkim z podrecznika byt zdecydowanie niewy-
starczajacy.

Opublikowanie raportu PIRLS w 2007 roku obudzito refleksje na
temat kondycji polskiego systemu ksztatcenia matych dzieci. Wszyscy,
ktoérzy sa zainteresowani poziomem umiejgtnosci polskich dzieci,
rozwazali, co jest przyczyna tak niskich rezultatow. Wnioski, ktore
nasuwaly si¢ w efekcie analizy uzyskanych wynikow, mozna sfor-
mutowaé w nastgpujacy sposob:

1) W Polsce brakuje koncepcji ksztatlcenia matych dzieci. Kazda
kolejna ekipa sprawujaca wtadze robi jaki§ ruch w kierunku zmiany
sytuacji w tym obszarze ksztalcenia, mozna jednak te dziatania
poréwnaé¢ do wyréwnywania dtugosci nog od stotu. Gdy przytnie si¢
jedna, inne nie pasuja, a cato$¢ chwieje si¢ niebezpiecznie.

2) Obowiazek przedszkolny dla szesciolatkdw nic nie zmienit w spra-
wie liczby dzieci zapisanych w tym wieku do przedszkola. Jak
wyglada realizacja tego obowiazku nie wiadomo, bo nie ma takich
badan. Efektem takiego dziatania jest wygenerowanie nie jednego,
a dwodch progoéw szkolnych. Przedszkola w duzych miastach wysytaja
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szeSciolatki do szkoty, do oddziatu przedszkolnego, robiac miejsce dla
dzieci mlodszych. Po roku w szkolnym oddziale przedszkolnym,
zmienia si¢ nauczyciela na specjalist¢ od nauczania zintegrowanego
i dzieci trafiaja do klasy pierwsze;.

3) Ogrom spolecznego wysitku jest w sposdb oczywisty marnowany.
Programy nauczania sze$ciolatkdbw koncentruja si¢ na poczatkowej
nauce czytania. Badania pokazuja, ze okoto 50% dzieci rozpoczyna-
jacych nauke w klasie pierwszej potrafi czyta¢. Wszystkie obecne na
rynku edukacyjnym podrgezniki do klasy pierwszej rozpoczynaja
nauke¢ czytania od podstaw, od wprowadzania liter, lekcewazac posia-
dane przez dzieci umiejetnosci, a nauczyciele karnie podporzadko-
Wwuja si¢ proponowanemu tokowi nauczania.

4) Nalezy posta¢ szesciolatki do szkoly, postawi¢ na kontynuacje

nauczania, ale rozpocza¢ prac¢ nad zmiang kultury pracy z malym

dzieckiem w szkole. Najwigkszym problemem nie jest infrastruktura

szkolna i legendarny ,,dywanik z tytu klasy”, ale :

- czas pobytu dzieci w szkole,

- przetamanie kultury pracy rownym frontem na rzecz
indywidualizacji nauczania,

- status 1 ksztatcenie nauczycieli matych dzieci.

Nalezy zapewni¢ dzieciom cztery lata nauki czytania, za ktore bedzie
odpowiedzialny jeden nauczyciel. Moze bylby to tez sposob na likwi-
dacje sporu miedzy przedszkolem i szkola o to, ktora z tych instytucji
jest odpowiedzialna za nauke czytania.

5) Badania pokazuja, ze okres pobytu w przedszkolu jest niezwykle

wazny, zwlaszcza dla dzieci o niskim statusie spotecznym. Musimy

réwniez pamigtac, ze to w wieku przedszkolnym buduje si¢ fundament

pod gmach umiejetnoscei czytania. To wlasnie w tym okresie dziecko

powinno rozwijac:

- umiejetnosci jezykowe,

- wzbogaca¢ stownik,

- ksztattowa¢ cechy niezbedne do nabywania i rozwijania umiejetnosci
czytania, takie jak koncentracja na zadaniu i wytrwalos¢,

- motywacj¢ do podjgcia czytania.
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Okres pobytu w przedszkolu to réwniez okres budowania nawykow
siggania po ksiazke i wzmacniania aktywnosci czytelniczej. Tymcza-
sem podstawa programowa wychowania przedszkolnego dopuszcza
robienie wszystkiego i niczego. Nie wiemy, co dzieje si¢ w przedszko-
lach, nie ma badan jakos$ci pracy przedszkola.

Teraz, po czterech latach od opublikowania raportu PIRLS w 2007
roku, mozna powiedzie¢, ze wigkszo§¢ powyzszych postulatow,
przynajmniej formalnie, zostala spetniona. Okres edukacji poczat-
kowej trwa jednak, mimo obnizenia wieku obowiazku szkolnego, trzy,
a nie cztery lata. Badanie PIRLS przeprowadzone w tym roku (2011)
nie udzieli odpowiedzi na pytanie, czy zmiany, jakie sa wprowadzane
w edukacji matych dzieci od 2009” roku sa skuteczne w zakresie
podniesienia poziomu umiejgtnosci czytania. Test pisaly dzieci, ktore
ksztatcone byly w tym samym systemie co uczniowie bioracy udziat
w badaniu w 2006 roku. Na rezultaty zmian w polskiej edukacji
bedziemy musieli poczeka¢ do kolejnej edycji badania w 2016 roku.

Czy jednak nic w sprawie edukacji malych dzieci nie uleglo zmianie
w ostatnich latach?

2.3. Badanie umiejetnosci podstawowych uczniow trzeciej klasy
szkoly podstawowej

W roku 2005 w ramach dziatania Centralnej Komisji Egzaminacyjnej
rozpoczat swoja dziatalno$¢ projekt, wspotfinansowany przez Euro-
pejski Fundusz Spoteczny, Dziatanie 3.2. Rozwdj systemu egzaminow
zewnetrznych Komitetu Monitorujacego Program Operacyjny KAPITAL
LUDZKI, Priorytet IIl Wysoka jakos¢ systemu oswiaty PO KL pod
tytutem: Badanie umiejetnosci podstawowych uczniow trzeciej klasy
szkoly podstawowej. Projekt ten zostanie zamknigty w 2011 roku.
Jego celem bylo zebranie informacji na temat poziomu umiejgtnosci
jezykowych 1 matematycznych uczniéw konczacych I etap ksztatce-
nia. W kolejnych etapach projektu zadaniem zasadniczym stalo si¢
stworzenie narzgdzia polityki edukacyjnej, pozwalajacego na systema-

2 0d wrze$nia 2009 roku obowiazuje nowa podstawa programowa.
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tyczne i ciagle doskonalenie jakosci funkcjonowania szkoly na I etapie
ksztalcenia. Oprocz badania umiejgtnosci ucznidow poszukiwano
czynnikow szkolnych i rodzinnych, ktéore mogly te umiejgtnosci
warunkowa¢. Najtrudniejszym zadaniem stato si¢ publikowanie wy-
nikéw badan w postaci raportow oraz prowadzenie dziatalno$ci
zmierzajacej w kierunku wykorzystania wynikoéw badan do zmiany
kultury pracy z malymi dzie¢mi. Powstalo m.in. szereg wydawnictw
przeznaczonych gtownie dla nauczycieli oraz odbylo sie kilka
konferencji propagujacych wiedz¢ zdobyta w czasie badan i ich opra-
cowywania. Dodatkowo funkcje¢ ksztalcaca dla nauczycieli pelnia
teksty pisane przez czlonkow zespotu i publikowane na stronie inter-
netowej projektu: www.trzecioklasista.cke-efs.pl.

W ramach projektu odbyly si¢ cztery edycje badan: w latach 2006,
2008, 2010 1 2011. W badaniach zawsze uczestniczyli uczniowie klas
trzecich szkoty podstawowej, ich nauczyciele i dyrektorzy szkot,
a dwukrotnie rodzice i nauczyciele jezyka polskiego i matematyki
w klasach czwartych. Badaniom zawsze poddawano probe losowa szkot
publicznych, posiadajacych co najmniej 10 ucznidow w klasie trzecie;j.
W ostatniej edycji badan uczestniczyto 3050 uczniow ze 170 szkot.

Badania uczniow sprawdzaly umiejgtnosci jezykowe 1 matematyczne.
Wazne miejsce w tych diagnozach zajmowala umiejetnos¢ czytania —
zawsze byla ona elementem koncepcji sprawdzania umiejetnosci
jezykowych. Test ten uwzgledniat cztery kategorie: czytanie, pisanie,
zasob leksykalny i elementy wiedzy o jezyku (gramatyka i ortografia).
Struktura badanych umiejgtnosci tworzyta cato$¢ obejmujaca aspekt
pragmatyczny jezyka — postugiwanie si¢ jezykiem (czytanie i pisanie),
z uwzglednieniem mozliwosci kategoryzowania i nazywania elemen-
tow rzeczywisto$ci pozajezykowej (leksyka) oraz przeksztalcania
1 taczenia stow—znakéw w wyzsze jednostki (gramatyka), jak i aspekt
metajezykowy (orzekanie o jezyku w przyjetej terminologii). Badanie
umiejgtnosci czytania zawsze dotyczyto rozumienia czytanego tekstu.

Diagnozowano umiejgtno$¢ czytania w wymiarze semantycznym
i krytyczno-tworczym, zakladajac, ze oba te wymiary wykorzystuja
czytanie w wymiarze technicznym. Umiegjetno$¢ czytania w zakresie
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semantycznym badano na dwoch poziomach: wyszukiwania informa-
cji zawartych w tekscie bezposrednio oraz przeksztatcania informacji.
Przez przeksztalcanie informacji zawartych w tekscie rozumiano
wyszukiwanie informacji i stosowanie ich w innym, nowym kontekscie.
Umiejetno$¢ czytania w wymiarze krytyczno-tworczym sprawdzano
poprzez zadania obejmujace interpretacje tekstu. Do tej kategorii
rozumienia tekstu zaliczono umiej¢tnos¢ formutowania uogdlnien,
wnioskowania na podstawie informacji zawartych w tekscie, oceniania
oraz wigzania tego, co tekst zawiera w warstwie informacji bezposrednich
1 w warstwie metaforycznej, z wiedza osobista. Niewatpliwie ten spo-
sob rozumienia tekstu traktowano dosy¢ szeroko, ale trudno jest badac
niektore z wymienionych tutaj umiejetnosci w sposob odrebny. Czyta-
nie na tym poziomie to przede wszystkim wchodzenie w interakcje
z tekstem z uruchomieniem jednocze$nie wielu proceséw myslowych,
ktore nigdy nie wystepuja w izolacji.

Analiza wynikéw badan pokazata mocne i stabe strony polskich trze-
cioklasistéw w zakresie umiejgtnosci czytania. Do mocnych stron
mozna z cala pewnoscia zaliczy¢ umiejetnos¢ wydobywania informa-
cji zawartych w tekscie bezposrednio, bez konieczno$ci ich prze-
ksztatcania. Im tekst krotszy, posiadajacy bardziej zorganizowana
strukturg, tym uczniowie prezentuja t¢ umiej¢tnos¢ na wyzszym
poziomie. Konieczno$¢ jakiegokolwiek przeksztatcenia informacji
obniza poziom wykonania zadania. Uczniowie znacznie lepiej czytaja
teksty literackie, krotkie, niz popularnonaukowe, lepiej teksty proza-
torskie niz poetyckie. Do zdecydowanie stabych stron trzecioklasistow
nalezy wnioskowanie na podstawie fragmentu tekstu oraz calego
tekstu, ocena czyjego$ postgpowania na podstawie opisanych w tekscie
wydarzen, zastosowanie informacji w innym kontekscie, wykorzy-
stanie na potrzebny temat wszystkich informacji zawartych w tekscie.
Jak juz podkre$lano, uczniowie radza sobie z czytaniem na poziomie
semantycznym, ale zawodzi umiejgtno$¢ czytania na poziomie
krytyczno-tworczym. Dlaczego tak si¢ dzieje? Za taki poziom umie-
jetnoscei polskich ucznidow w duzym stopniu odpowiada szkota. Wiele
btedow popehianych przez ucznidéw pokazuje, ze traktuja oni czytany
tekst schematycznie, bez proby wniknigcia w kreowane przez ten tekst
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sensy i bez proby konstruowania lub rekonstruowania tych sensow
(Ingarden 1966). Zapewne metody nauki czytania lub ich brak, sposo-
by rozwijania umiejgtnosci czytania, rodzaj zadan prowadzacych do
opanowania rozumienia czytanych tekstow, wyposazaja dzieci w taki
sposob podejscia do czytania. Z pewnoscia nie utatwia sytuacji brak
motywacji do czytania wynikajacy czgsto z trudnosci w jego opano-
waniu oraz niedostateczna $wiadomos$¢ roli tej umiejgtnosci w zyciu.
Zebrane wiadomos$ci pozwolity rowniez zobaczy¢, jaki jest poziom
umiejetnosci czytania w zalezno$ci od usytuowania szkoty. Okazato
sig, ze umiejetnosci uzyskane przez ucznidow z matych miast oraz ze
szkot wiejskich sg istotnie statystycznie nizsze od wynikow uczniow
z duzych miast. Wyniki uzyskane przez trzecioklasistow ze szkot
w miastach od 10 do 100 tysigecy mieszkancoéw sa na porownywalnym
poziomie z wynikami uczniow z duzych miast. Mozna zatem powie-
dzie¢, ze umiejetnos$é czytania ma zwiazek ze srodowiskiem, w ktorym
usytuowana jest szkota. Pamigtajmy jednak, ze umiejgtnos$¢ czytania
jest silnie zwiazana z czynnikami statusowymi uczniéw, takimi jak
wyksztalcenie rodzicéw uczniow czy dochody rodziny. Rodzin o wy-
sokim statusie na wsi i w matych miastach jest znacznie mniej niz
w duzych miastach. W naszych badaniach nie kontrolowalismy po-
chodzenia spotecznego uczniow, trudno zatem orzec, czy uzyskany
efekt jest wynikiem lokalizacji szkoty czy czynnikow statusowych
rodziny ucznidow. Omawiane tendencje powtarzaja si¢ we wszystkich
edycjach badan. Szczegotowe przedstawienie przyktadéw zadan testo-
wych i uzyskanych w nich wynikow znajduje si¢ w dalszych
rozdziatach tego raportu.

Doswiadczenia zdobyte w ramach Badania umiejgtnoscei trzecioklasistow
staly si¢ podstawa do powotania Ogolnopolskiego Badania Umiejet-
no$ci Trzecioklasistow.

2.4. Ogélnopolskie Badanie Umiejetnosci Trzecioklasistow —
OBUT

Badanie OBUT ma z zatozenia charakter powszechny i dobrowolny —
do udzialu w nim moze zglosi¢ si¢ kazda szkota podstawowa z terenu
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caltej Polski. Pierwsza edycja badania odbyta si¢ w 2011 roku, zapla-
nowane sg dwie kolejne w latach 2012 1 2013.

Gléwnym celem cyklu badan jest umozliwienie szkotom podsta-
wowym otrzymania dodatkowych informacji o poziomie wiadomosci
i umiejetnosci ich ucznidow konczacych klasg trzecia w zakresie
umiejetnosei jezykowych i matematycznych. Wyniki badan powinny
sta¢ si¢ pomoca w diagnozowaniu jako$ci nauczania w badanej
szkole. W przysztosci zestawienie wynikéw badania OBUT oraz
wynikow pisanego przez tych samych uczniéw sprawdzianu po klasie
szostej pozwoli dyrektorom szkol na policzenie Edukacyjnej War-
tosci Dodanej dla II etapu ksztalcenia

Celem omawianego badania jest takze pomoc w okresleniu, czy to, co
potrafia uczniowie, jest rzeczywiscie zwiazane z celami, ktore szkota
powinna i chce osiagnac, a takze w ujawnieniu, jakie mozliwosci
dzieci nie sa wciaz przez szkote dostatecznie wykorzystywane. Zada-
nia testowe w zakresie jezyka polskiego i matematyki zostaty tak
dobrane, by sprawdzi¢ stopien opanowania przez ucznidw celow
zawartych w Podstawie programowej ksztalcenia ogolnego dla szkot
podstawowych i gimnazjow z 23 sierpnia 2007 roku w zakresie I etapu
edukacyjnego oraz zadan ogolnych szkoty podstawowej i gimnazjum.
Pozwalaly zaprezentowa¢ uczniom umiejetnosci zdobywane podczas
codziennej nauki w szkole i poza nia oraz zastosowac posiadana
wiedze¢ w sytuacjach nietypowych. Wykorzystano je wcze$niej w ba-
daniach prowadzonych w latach 2006-2010 w ramach projektu
Badanie umiejetnosci podstawowych uczniow trzeciej klasy szkoly
podstawowej. Badanie umiejetnosci czytania byto elementem badania
umiejetnosci  jezykowych. Konstrukcji zadan shuzyly takie same
zatozenia jak w wypadku badania umiejgtnosci trzecioklasistow,
z ktorego wyrosto omawiane badanie. Tutaj rowniez zadania spraw-
dzaty umiejetnos¢ czytania na poziomie semantycznym i krytyczno-
tworczym.

Do badania umiejgtnosci czytania w badaniu OBUT wykorzystano
tekst literacki. Podjeto taka decyzjg, poniewaz dzieci czytaja ten
rodzaj tekstu w szkole znacznie czgsciej niz tekst popularnonaukowy.
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Ponadto badania przeprowadzone w ramach tego projektu pokazaty,
ze czytanie tekstow literackich sprawia uczniom mniej trudno$ci niz
czytanie tekstow popularnonaukowych. Wybrano bajke afrykanska
o zajacu i zotwiu.® Tekst ten byt juz podstawa do badania umiejetnosci
czytania w przytoczonych tu badaniach umiejgtnosci trzecioklasistow
i niektore z zadan sprawdzajacych jego rozumienie rozwiazywata juz
duza grupa uczniow. Tekst byt krotki, ale pozwalat sprawdzi¢ jego
rozumienie na dwoch poziomach: semantycznym i krytycznotworczym.

Analiza wynikéw badania pokazata podobny poziom umiejgtnosci
w tym zakresie, jaki zostal opisany na podstawie badan prezentowanych
w poprzednim rozdziale. Wszystkie zadania sprawdzajace umiejgtnosé
czytania rozwiazato ponad 27% trzecioklasistow. Nalezy jednak pa-
migtac, ze istnieje duze zrdznicowanie migdzy wynikami uzyskanymi
w zakresie umiejgtnosci wydobywania informacji z tekstu a interpre-
tacja tekstu. Ten drugi obszar umiejgtnosci czytania jest dla uczniow
znacznie trudniejszy, prawdopodobnie dlatego, ze kioci si¢ z tradycja
uczenia czytania w naszej szkole. Podrgczniki pelne sa zadan doty-
czacych wydobywania informacji z tekstu 1 ¢wiczen, ktore ograniczaja
mozliwo$¢ konstruowania rozumienia tekstu. Zadania na poziomie
interpretacji tekstu sa trudne do przygotowania, jednak umiejgtnosci
dzieci bgdace rezultatem udziatu w takich doswiadczeniach sa nie do
przecenienia.

Badania te pokazaty rowniez, ze uczniowie ze szkot wiejskich 1 usy-
tuowanych w matych miastach osiagngli wyniki ponizej $redniej
w badanej populacji. Najlepiej poradzili sobie z zadaniami sprawdza-
jacymi umiejgtnos$¢ czytania uczniowie ze szkot wielkomiejskich. Nie
sa to duze roznice, jednak wyraznie wida¢ zwiazek umiejetnosci
ucznidéw z lokalizacja szkoly

W badaniach OBUT analizowanie rezultatdow na poziomie ogolno-
polskim nie jest jednak najwazniejsze. Najistotniejsze dla nauczyciela
sa wyniki, jakie osiagnegli uczniowie jego klasy oraz mozliwos¢ poz-
nania sposobu rozwiazania poszczeg6élnych zadan przez dzieci. Moze
to by¢ zrodtem dodatkowych informacji o ich umiejgtnosciach.

3 Analiza sposobu wykonania zadan do tego tekstu znajduje si¢ w rozdziale
3.1 tej publikacji.
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W pierwszej edycji badania uczestniczyto 9756 szkét. Nauczyciele
dzieci, ktore wziglty udziat w badaniu, przestali droga elektroniczna
wyniki surowe testu. Tq sama droga szkoty otrzymaty raporty z infor-
macjami na temat osiagni¢¢ poszczegodlnych uczniow, klas i calej
szkoty. Uzyskane w ten sposob dane moga by¢ pomoca przy wniosko-
waniu o problemach ucznidéw z opanowaniem wiedzy w badanych
zakresach oraz o ich szczegdlnych predyspozycjach i mozliwos$ciach,
a takze moga shuzy¢ do pordéwnan wynikéw w obregbie szkét o podob-
nej lokalizacji czy wszystkich szkot bioracych udzial w badaniu.
Takie informacje zawieraly raporty klasowe. Oprocz nich powstat
raport ogélnopolski, ktory zostat przekazany nauczycielom miesiac po
przeprowadzeniu badania. Zawieral opis wynikéw badanej populacji
trzecioklasistow, a takze wskazania, jak interpretowac¢ wyniki uczniow,
klas i szkot i jak wykorzystywac je w planowaniu pracy dydaktyczne;.
Mogt sta¢ si¢ podstawa do refleksji nad sposobem funkcjonowania
szkoty i sposobami doskonalenia jej praktyki.

Badanie OBUT jest w swoim zamierzeniu i sposobie przeprowadzania
przedsiewzigciem spektakularnym. Stanowi wiarygodne zrodto infor-
macji o umieje¢tnosciach ucznidw. Ze wzgledu na zréznicowanie
trudnos$ci zadan, pokazuje rézne zakresy umiejgtnosci uczniow. Fakt,
iz to nauczyciele sami sprawdzaja prace uczniow i przekazuja do bazy
informacje o wynikach, jakie uczniowie osiagneli w poszczegolnych
zadaniach, czyni z nich pelmoprawnych uczestnikéw budowania
wiedzy na temat poziomu funkcjonowania edukacji w Polsce i poka-
zuje, ze sa godnymi zaufania partnerami decydentéw edukacyjnych
w dazeniu do doskonalenia umiej¢tnosci uczniow.
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3. JAK CZYTAJA TRZECIOKLASISCI

W rozdziale tym zaprezentowano analize oraz interpretacj¢ wynikow
badan umiejetnosci czytania przeprowadzonych w ramach projektu
Badanie umiejetnosci podstawowych uczniow trzeciej klasy szkoly
podstawowej w odniesieniu do tekstow literackich, popularnonauko-
wych, uzytkowych oraz matematycznych. Przedstawione rezultaty
pochodza ze wszystkich edycji badan.’

3.1. O czytaniu tekstow literackich

Nauczyciele w szkolnej nauce czytania najcz¢sciej i najchetniej sigga-
ja po teksty literackie. W badaniach umiej¢tnosci czytania trzeciokla-
sistow ich rozumienie bylo sprawdzane na poziomie semantycznym
i krytyczno-tworczym. Rozumienie tekstu na poziomie semantycznym
sprawdzaty zadania sklaniajace do wyszukiwania informacji zawar-
tych w tekscie bezposrednio, jak i takie, w ktorych czytajacy musiat
przeksztatca¢ informacje w obrgbie tekstu. Na poziomie krytyczno-
tworczym czytanie badaly zadania, ktorych rozwiazanie wymagato
od czytajacego konfrontacji informacji zawartych w tekscie z wiedza
osobista.

Jednym ze sposobow czytania na poziomie interpretacji tekstu jest
wyjasnianie jakiego$ dziatania, zjawiska czy wydarzenia. Zwykle
sprowadza si¢ ono do odpowiedzi na pytanie typu Dlaczego? i wyma-
ga, oprocz interpretacji informacji zawartych w tekscie z wiedza
osobista, przeksztatcania tej wiedzy, wnioskowania i sformutowania
odpowiedzi. Pytania tego typu pojawily si¢ w badaniach trzeciokla-
sistow w odniesieniu do tekstow literackich i popularnonaukowych.

Zobaczmy, jak uczniowie poradzili sobie z r6znego rodzaju zadaniami
w odniesieniu do tekstow literackich. Na poczatek teksty o charakte-
rze metaforycznym.

* Informacje o przywotanym projekcie znajduja si¢ w rozdziale 2.3 tego
opracowania.
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3.1.1. Rozumienie bajek

Pierwszy tekst to bajka afrykanska o winie i karze.

Dlaczego lampart ma cetki?
Pewnego razu hiena bez wyraznego powodu, kierowana jedynie zlosli-
wosciq, wsadzila Zotwia na drzewo, z ktorego on nie potrafil zejs¢
o wlasnych sitach. Lampart, ktory przechodzit obok, zauwazyt Zétwia
i zapytat:
- Wiec potrafisz takze wspina¢ sie na drzewa, Zotwiu?
- To hiena umiescila mnie na tym drzewie, a teraz nie moge z niego zejsc,
mimo Ze probuje — odpart Zotw.
Lampart styszqc to powiedziat:
- Hiena to zty duch — i pomogt zotwiowi zejs¢ z drzewa.
Zotw podziekowal i z wdziecznosci postanowit uczynié lamparta pieknym.
Lampart przystal na propozycje, a Zotw namalowal mu cetki na siersci.
Gdy skonczyt, odezwal sie:
- Kiedy twdj sqsiad jest dla ciebie mily i ty badz mity dla niego.
Lampart podziekowat i ruszyl w swojq strone. Po drodze spotkal zebre,
ktorq tak zachwycito nowe futro lamparta, zZe rowniez zapragneta byc
piekna. Lampart powiedzial zebrze, zZe to zZotw uczynil go pieknym.
Wowczas zebra udala sie do zZotwia, a ten namalowat jej paski.
Gdy ludzie uprawiajacy swoje ogrodki zobaczyli lamparta i zebre,
wykrzykneli:
- Jakie piekne zwierzeta! Musimy je ztapac i udomowic!
Jednak lampart i zebra styszqc te stowa uciekly do buszu i od tego czasu
zamieszkaly tam i nigdy juz nie zblizaly sie do ludzi.
Az ktoregos dnia zebra spotkata hiene, ktora zachwycita sie jej paskami.
Hiena koniecznie chciata wiedzie¢, kto sprawil, ze zebra tak pieknie
wyglada. Zebra odpowiedziala, ze to zotw dal jej paski. Hiena rowniez
zapragnela by¢ piekna, wiec udata sie do zotwia i zazqdala od niego:
- Spraw, abym i ja byla pickna!
- Podejdz, to cie pomaluje — powiedzial zotw. Po czym dodal — gdy twoj
sqsiad jest dla ciebie niemity, rowniez i ty badz dla niego niemity!
Zoétw wykonat swq prace, a nastepnie poradzit hienie, aby poszta tam,
gdzie ludzie uprawiajq ogrodki. Jak tylko ludzie zobaczyli hiene,
wykrzykneli:
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- Fuj, ale paskudztwo! To na pewno zly stwor. I wszyscy smiali sie z niej
glosno.

Hiena podkulita ogon i uciekta do buszu, mowiqc do siebie:

- Ja jeszcze pokaze tej malej bestii, jak tylko jq znajde.

1 udala sie na miejsce, w ktorym ostatnio przebywat zotw, ale nie znalazta
po nim ani sladu, gdyz ten schowal sie bezpiecznie w dziurze.

1 tak hiena, ktora byta niemita dla zoétwia, stata sie posSmiewiskiem wsrod
ludzi az po dzien dzisiejszy.

(Bajka z Malawi, w: 26 bajek z Afryki, Warszawa 2007)

Zadania sprawdzajace umieje¢tnos¢ czytania na poziomie semantycz-
nym do tego tekstu, byty nastepujace:

1. Hiena zazadala, aby Z6lw ja pomalowal, poniewaz:
e namowit ja do tego lampart.
e dobrze znata zotwia.
e chciata by¢ pigkna.
e nie miala nic innego do roboty.

2. Z6lw pomalowal lamparta w cetki, aby:
e latwiej mogt si¢ ukry¢ przed ludzmi.
e ludzie go udomowili.
e zebra mu zazdroScita.
e odwdzigczy¢ si¢ za ratunek.

3. Hiena wsadzila zélwia na drzewo, poniewaz:
e byla zlosliwa.
e chciata sprawdzié, jak on sobie poradzi.
e 70tw bat si¢ lamparta.
e 7z drzewa byt lepszy widok.
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Tabela ponizej pokazuje rozktad odpowiedzi w tych zadaniach.

Tabela 1. Procentowy rozktad odpowiedzi w zadaniach sprawdzajacych
rozumienie tekstu Dlaczego lampart ma cetki?

Hiena . Hiena
zazadala Zotw wsadzila
2.1, ] Procent pomalowal Procent Sy Procent
aby z6tw ja s oy . . .| z0lwiana .y
odpowiedzi | lamparta w | odpowiedzi odpowiedzi
pomalowal, . drzewo,
o cetki, aby: c
poniewaz: poniewaz:
brak brak brak
odpowiedzi 1.6 odpowiedzi 1.0 odpowiedzi 0.7
o fatwiej mogt
namowit ja sie ukryé byla
do tego 5,4 G uxry 7,6 f/ (i 85,7
lampart przed . ztosliwa
ludZmi
chciata
ckobrzp znala 2.5 ludzie g 5.9 'sprawdzw,. 9.2
zotwia udomowili jak on sobie
poradzi
chmaka by¢ 88.5 zebra mu 9.4 z0tw bat si¢ 3.2
pickna zazdro$cita lamparta

Udzielenie poprawnej odpowiedzi na tak postawione pytania okazato
si¢ dla ucznioéw tatwe. Wszystkie zadania wymagaly znalezienia odpo-
wiedniej informacji w tekScie, przy czym potrzebne wiadomosci znaj-
dowaly si¢ w réznych czesciach bajki. Aby poprawnie uzupetnié
zdanie Hiena zazqdala, aby zotw jq pomalowal, poniewaz: trzeba byto
siggna¢ do koncowego fragmentu tekstu. Tam wyraznie podany byt
powod, dla ktéorego hiena poddala si¢ zabiegom upigkszajacym
z6twia. Trzeba jednak pamigta¢, ze w wypadku zadan wielokrotnego
wyboru o rozwiazaniu moze decydowal po prostu przypadek.
Niemale znaczenie maja rowniez btedne odpowiedzi, ktére w zadaniu
tego rodzaju towarzysza odpowiedzi poprawnej. Im dalsze sa od praw-
dziwego rozwiazania, tym wigksze prawdopodobienstwo, ze o po-
prawnej odpowiedzi decyduje strategia eliminacji, a nie rozumienie
tekstu. Slad wykorzystania takiej strategii mozna zaobserwowaé
w rozkladzie odpowiedzi na kolejne pytanie prezentowane w tabeli.
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Uzupehnienie zdania Zéiw pomalowat lamparta w cetki, aby: wykona-
lo poprawnie ponad trzy czwarte uczniow, jednak odpowiedzi pozo-
statych rozproszyty si¢ wsrod trzech btednych mozliwosci. Gdyby$my
dobrze im si¢ przyjrzeli, to zaistnienie kazdej z nich jest mozliwe, jesli
nie rozumie sig tekstu. Informacja potrzebna do udzielenia poprawnej
odpowiedzi na to pytanie znajduje si¢ w Srodkowej czgSci tekstu.
Ostatnie z przytoczonych tu zadan Hiena wsadzita zétwia na drzewo,
poniewaz: bylo réwnie latwe jak poprzednie. Mozna bylo jednak
oczekiwaé, ze niemal wszystkie dzieci rozwiaza je poprawnie.
Wystarczylo bowiem starannie przeczyta¢ pierwsze zdanie tekstu, aby
uzyskac potrzebna informacje. Oczekiwania w tym wypadku odbie-
gaja jednak od rzeczywistosci. Ponad 9% trzecioklasistow wybrato
odpowiedz, ktéra moze by¢ uznana za nadinterpretacje tekstu. Co
prawda hiena mogta chcie¢ sprawdzi¢, jak zotw sobie poradzi, tekst
jednak podsuwatl motywacje jej postgpowania w sposob jednoznaczny.

Ciekawych obserwacji zwiazanych z wchodzeniem w interakcje
z tekstem dostarcza analiza zadan krytyczno-twoérczych typu wyjas-
nianie w odniesieniu do tekstow literackich. W tym wypadku trzeba
uruchomi¢ nie wiedz¢ pltynaca z do$wiadczenia przyrodniczego, ale
wiedz¢ zwiazang z zyciem spolecznym. Wbrew pozorom, nie jest to
latwe zadanie. Bardzo czgsto nie pozwala na to uczniom poziom
rozwoju emocjonalnego, brak doswiadczen w tym zakresie czy tez
nieumiejetnos¢ odniesienia sytuacji spotecznej opisanej w tekscie do
rzeczywistosci, w jakiej funkcjonuja. Przyjrzyjmy si¢, jak uczniowie
odpowiadaja na pytanie z omawianej kategorii w odniesieniu do
przytoczonej powyzej bajki.

Pytanie o wyjasnienie do bajki Dlaczego lampart ma cetki? byto
nastgpujace:

Co sadzisz o postegpowaniu z6lwia z opowiadania Dlaczego lampart
ma cetki?



Pytanie to w sposob bezposredni dotyczyto oceny postepowania boha-
tera bajki i wymagato uzasadnienia swojego sadu. Wigkszos$¢ dzieci
poradzita sobie z tym zadaniem, chociaz w rozny sposob. Tabelka
ponizej pokazuje rozktad uczniowskich odpowiedzi.

Tabela 2. Procentowy rozktad odpowiedzi w zadaniu sprawdzajacym
umiejetnos¢ interpretacji tekstu.

Co sadzisz o postegpowaniu zélwia Procent
z opowiadania Dlaczego lampart ma cetki? odpowiedzi
brak odpowiedzi 8,3
odpowiedz btedna 16,4
odpowiedZ poprawna bez uzasadnienia 40,6
odpowiedZ poprawna z uzasadnieniem 32,6

Za poprawne przyjeliSmy dwie kategorie odpowiedzi: takie, ktore
zawieraja tylko oceng postgpowania zo6twia oraz takie, ktore zawieraja
ocen¢ wraz z uzasadnieniem. Taka odpowiedz zredagowato ponad
73% trzecioklasistow. Zatem pierwsza kategoria odpowiedzi to ocena
postepowania bohatera bez uzasadnienia. Najczesciej dzieci wyrazaly
swoja oceng poslugujac si¢ przymiotnikami: sprawiedliwy, madry,
uprzejmy. Oto przyktad takiej wypowiedzi.

................................. R L L LT L T Y P T T L LR E LT
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Takie wypowiedzi zawieraly wprawdzie tylko oceng postgpowania
z0twia, ale $wiadcza o umiejgtnosci formutowania uogolnien. Uczen po
przeczytaniu bajki musiat dokonaé interpretacji informacji o dziata-
niach zétwia w konteks$cie wiedzy osobistej na temat cech osobowych.
Z powodzeniem zrobito to wielu uczniow.

Kolejna kategoria odpowiedzi to takie, ktore zawieraja uzasadnienie
oceny postgpowania zo6twia. Wérdd uzasadnien mozna znalez¢ takie,
ktore odnosza si¢ tylko do tekstu oraz takie, ktore ujawniaja osobisty
stosunek autora wypowiedzi do postgpowania zotwia.
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Nawiazanie do tekstu w sposobie uzasadnienia pojawiato si¢ w roznych
formach. Mogto np. zawiera¢ bezposrednie wykorzystanie tekstu.

Zoﬁwm/m[dphmlammwwmmm?mbm@%w@@wﬁw%

Autor tej wypowiedzi postuguje si¢ sposobem myslenia zolwia
zawartym w tekscie. Z6tw pomyslat, ze pomaluje lamparta, zeby byt
fadniejszy, nie pisze natomiast o tym, dlaczego to zrobi. Kolejna
wypowiedz tu przytoczona rowniez odnosi si¢ do tekstu bezposrednio.

e 200w Lk xily Aa%ﬁls«yl&ﬂ»y0'ueuca
Lctf fek.. Od’«/d?ieﬁ,zgé La%la/tﬁom Q(/}“’?,Vg Wy '

Uczen formuluje uzasadnienie, opisujac zachowanie lamparta, za
ktore zotw chcial wyrazi¢ mu wdzigczno$¢. Dodatkowym wzmoc-
nieniem pozytywnej oceny postgpowania zolwia jest pokazanie —
w opozycji do zachowania si¢ hieny — innych zwierzat. Przyktady
takich wypowiedzi prezentujemy ponize;.

@mﬁw i, 4 WW e

Kolejny prezentowany tutaj przyktad pokazuje, w jaki sposob dziecko
odwoluje si¢ w ocenie z6twia do wiedzy osobistej: przywotuje popu-

larne porzekadlo i czyni je podstawa do oceny i uzasadnienia postgpo-
wania zotwia.
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Autor tej wypowiedzi chwyta sedno pytania, nie opisuje przeciez po-
stgpowania zotwia ani zachowania innych zwierzat, i formutuje trafna
konkluzje wydarzen w bajce.

Omawiana wypowiedz ujawnia w jaki§ sposob osobisty sad ucznia
o wydarzeniach z tekstu. Jeszcze dobitniej pokazuje to autor innego
wypowiedzenia, ktore niewatpliwie warte jest uwagi.

WWW ......................................................................................

Wypowiedz ta jest niezwykle lapidarna, ale pokazuje jasno, jakie
warto$ci wyznaje jej tworca. Ponadto niewatpliwie $wiadczy o jego
dojrzatosci spotecznej.

Druga bajka, ktora stata si¢ podstawa do Sledzenia umiejgtnosci
wchodzenia w interakcje z tekstem i konstruowania jej rozumienia,
opowiada wilku i psie. Zostala opracowana na podstawie bajki
J. de La Fontaine’a.

Wilk i pies
Pewien wygtodnialy wilk krqzyt po lesie w poszukiwaniu pozywienia,
kiedy stangqt oko w oko z ogrommym psem, rownie silnym co pieknym.
Zaatakowatby go, gdyby nie to, ze pies byl bardzo duzy. I dlatego wilk
wolal podejs¢ do niego z calq pokorq. Ztozyl mu nawet gratulacje
z powodu pieknej siersci i dobrej formy.
- Tylko od ciebie zalezy, czy bedziesz wygladacé tak jak ja — odpowiedziat
mu pies. — Porzu¢ swoich krewnych, porzué te lasy, gdzie umierasz
z gltodu, i dotqcz do mnie.

- Ale co miatbym robié? — zapytat wilk.

- W rzeczywistosci niewiele: przeganiaé zZebrakow i przypochlebiaé sie
naszemu panu. On da ci w zamian i pozywienie, i pieszczote.

Wilk, ktoremu glod Sciskat zotqdek, nie mogt uwierzy¢ w swoje szczescie
i nie ociqgajqc sie wiecej, ruszyt w droge razem z psem.

Lecz kiedy wespotl z nim pokonywat droge, spostrzegt wytartq siers¢ na
psiej szyi.

- Co to takiego — zapytad.

- O, to zupelny drobiazg — odpowiedzial pies.

- Ale skad sie to wzielo?
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- To z powodu obrozy, ktora stuzy do przywiqzywania mnie...

- Przywiqzywania! — zakrzyknat wilk. — A wiec nie biegasz swobodnie,
gdzie tylko zapragniesz?

- Nie zawsze, ale jakie to ma znaczenie?!

- Dla mnie to znaczy wiecej niz wszystko inne na swiecie. I za t¢ cene
zostawiam ci twoje jedzenie, a nawet najwieksze skarby. I powiedziawszy
te stowa, wilk czmychnat do lasu, gdzie, jak sie zdaje, nadal krqzy.

(na podstawie bajki La Fontaine’a, ze zbioru Bajki filozoficzne)

Przyjrzyjmy sig¢ pytaniom do tego tekstu.

1. Wilk nie zaatakowal psa, poniewaz:
® pies zjezyt siersc.
e pies byt bardzo duzy.
® pies byt przestraszony.
® pies go nie zauwazyl.

2. Wilk poczul si¢ zaniepokojony, poniewaz:
e nie chciat przegania¢ zebrakow.
e uwazal, ze pies chce go zgubi¢ w lesie.
e dowiedziat sig, ze pies czasami jest przywiazywany.
e pomyslal, ze pan go nie polubi.
3. Pies chcial poméc wilkowi, poniewaz:
e chcial przypodobac sig¢ swojemu panu.
e nie mial nic innego do zrobienia.
e domyslit sig, ze wilk potrzebuje pomocy.
e lubit wszystkie zwierzeta lesne.
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Tabela ponizej pokazuje rozktad odpowiedzi w tych zadaniach.

Tabela 3. Procentowy rozktad odpowiedzi w zadaniach do bajki Wilk i pies.

Wilk nie Wilk poczul si¢ Pies chceial
Procent . . Procent L .| Procent
zaatakowal psa, . . . | zaniepokojony, . o . |pomoc wilkowi, C o
L odpowiedzi Lo odpowiedzi L odpowiedzi
poniewaz: poniewaz: poniewaz:
brak brak brak
odpowiedzi 0.4 odpowiedzi 0,7 odpowiedzi 0.9
chciat
S nie chciat przypodo-
pies zjezyk 24  |przegania¢ 10,4 |baé sie 17,1
sierse. . ; )
zebrakow. swojemu
panu.
uwazal, ze .
ies byt pies chce go nie mial nic
p . 95,0 < 2,7 innego do 3,7
bardzo duzy. zgubic o
. zrobienia.
w lesie.
dowiedziat ey s
. S domyslit sie,
pies byt sig, ze pies .
- ze wilk
przestra- 1,6 czasami jest 81,0 . 77,1
. potrzebuje
szony. przywiazywa
pomocy.
ny.
1 lubit
ies go nie pomyslal, ze wszystkie
pies g9 0,6 pan go nie 5,2 2y 1,2
zauwazyl. . zwierzgta
polubi. .
lesne.

Dwa sposrod trzech prezentowanych tu zadan to zadania z zakresu
wyszukiwania informacji. Uzupelienie zdania Wilk nie zaatakowat
psa, poniewaz: byto oczywiste dla dzieci. Niezbedna informacja znaj-
dowala si¢ w drugim zdaniu teksu i byla na tyle czytelna, ze nie
pozostawiata watpliwosci co do przyczyny, dla ktorej wilk nie
zaatakowal psa. Zdanie Wilk poczul sie zaniepokojony, poniewa:z:
wymagato innych dziatan intelektualnych niz poprzednie. Trzeba byto
dokona¢ analizy dialogu wilka i psa oraz wyciagna¢ wniosek, ktory
ujawnitby przyczyny zaniepokojenia wilka. Prawie 14% uczniow
wybralo niewlasciwe uzupehienie. Okazuje sig, ze zadanie to zawie-
rato pewna trudno$¢, ktorej nie przewidziano w trakcie jego kons-
truowania. Wiaze si¢ ona z nie do konca akceptowalnym etycznie
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zachowaniem: przeganianie zebrakow jest dziataniem, ktorego wilk
nie powinien akceptowa¢. Stad tak liczna grupa uczniow, ktora
wskazata takie uzupemienie. Pokazuje to, Ze uczniowie rozwiazywali
zadanie niekoniecznie kierujac si¢ tekstem i jego zawartoScia, a raczej
brali pod uwage oczekiwania sprawdzajacego zadania testowe.
Uzupelnienie trzeciego przytoczonego tutaj zdania wymagato rowniez
bardziej skomplikowanej strategii niz zwykle wybranie informacji
z tekstu. Trzeba byto przemys$le¢ zachowanie psa, ocenié je i poszukad
motywacji jego altruistycznej postawy. Zdanie Pies chcial pomoc
wilkowi, poniewaz: nie dla wszystkich uczniow bylo tatwe do uzupel-
nienia. Okoto 12% wybrato odpowiedz trudna do wyjasnienia, bo niby
dlaczego fakt przyprowadzenia wilka do gospodarstwa miatby spodo-
ba¢ sig¢ panu psa. Chyba, ze w takim rozumowaniu kryje si¢ jakis
ukryty, przewrotny sens: pies sprowadza wilka do gospodarstwa i gos-
podarz zyskuje pewnos¢, ze to gospodarstwo zyska $wietna ochrong
lub bedzie to okazja do zlapania wroga, ktory czyha na gospodarskie
zwierzgta. To wszystko oczywiscie spekulacje; tekst zadnego z tych
rozwiazan nie sugeruje. Zatem wybor takiej odpowiedzi sugeruje, ze
czes$¢ ucznidw stosuje strategie opisana na poczatku rozdziahu: sposrod
mozliwych odpowiedzi wybiera te najbardziej prawdopodobne.

Dwa kolejne zadania pokazuja rozumienie bajki o wilku i psie na
poziomie krytyczno-twoérczym. Maja charakter otwarty i oprocz po-
kazania rozumienia tresci bajki wymagaja zredagowania i zapisania
odpowiedzi.

1) Dlaczego pies byl zadowolony ze swojego Zycia?



Tabela przedstawia rozktad odpowiedzi do zadania pierwszego.

Tabela 4. Procentowy rozktad odpowiedzi w zadaniu sprawdzajacym
umiejetnos¢ interpretacji tekstu. Zadanie otwarte.

Procent
. . .o
Dlaczego pies byl zadowolony ze swojego Zycia? odpowiedzi

brak odpowiedzi 4,9
odpowiedz bledna 28,8
odpowiedZ poprawna z ograniczonym uzasadnieniem 15,1
odpowiedZ poprawna z uzasadnieniem przytaczajacym

47,7
fakty z tekstu
odpowiedz poprawna z uzasadnieniem w postaci 35
uogoblnienia ’

Wiasciwie mozna powiedzieé¢, ze odpowiedz na to pytanie nie byta dla
trzecioklasistow zbyt trudna. Poprawnie odpowiedzialo okolo 65%
uczniéw. Zdecydowanie w rozumieniu tekstu powinna pomagac tutaj
wiedza osobista na temat potrzeb zyciowych psa. Okazato si¢ jednak,
ze nie dla wszystkich ucznidéw rozumienie tekstu bylo oczywiste.
Zobaczmy jak wygladaja kategorie odpowiedzi w tym zadaniu.

Pierwsza kategoria to odpowiedzi bledne, niezgodne z tekstem.
Takich byto prawie 30%. Uczniowie pisali o wydarzeniach w sposob
niezgodny z tekstem.

-

Nic takiego nie mato miejsca, przeciez wilk nie skorzystat z propo-
zycji i wrécit do lasu.

Inny rodzaj bledow polegal na myleniu skutku i przyczyny. Dzieci
uznaty, ze pies byl zadowolony ze swojego zycia, bo byt w doskonatej
formie fizycznej. Ta forma jednak byta efektem jakich$ zdarzen, ktore
sktadaly si¢ na dobre zycie.
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By¢ moze autor tej wypowiedzi i twércy podobnych uznali, ze mozna
by¢ szczegsliwym tylko z powodu dobrego wygladu, albo dobrze moze
wyglada¢ tylko ten, komu si¢ dobrze dzieje.

Druga kategoria wypowiedzi to takie, ktore zawieraly wyjasnienie
niepetne, tak jakby ich twércy nie w peli korzystali z informacji

zawartych w tekscie.

Kolejny rodzaj wypowiedzi to takie, w ktérych wyjasnienie zawierato
informacjg zaczerpnigta bezposrednio z tekstu lub tylko nieco inaczej

wyrazona. Takie wyjasnienia stanowily prawie potowe¢ wypowiedzi.

Przytoczona odpowiedz zawiera trzy elementy: pies mial pana, dom
i dostawat jedzenie. Te trzy elementy wystgpujace w Zyciu psa, zdaniem
uczniow, powinny mu wystarczy¢, aby poczut zadowolenie z zycia.
Byly jednak takie wypowiedzi, w ktorych pojawiat si¢ jeszcze jeden

element jako warunek dobrostanu.
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Autor tej wypowiedzi mowi jeszcze o tolerowaniu wigzania na smy-
czy, czyli pozbawiania wolnosci. Z punktu widzenia czytanego tekstu
byl to kluczowy element $wiadczacy o rozumieniu bajki. Problem,
ktory podzielit psa i wilka, to wlasnie stosunek do wolnosci. Takie
wyjasnienia uwazaliSmy za najbardziej dojrzale; bylo ich jednak

niewiele.
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Rozktad odpowiedzi do zadania drugiego wymagajacego interpretacji
bajki zawiera tabela ponize;.

Tabela 5. Procentowy rozktad odpowiedzi w zadaniu sprawdzajacym
umiejgtnos¢ interpretacji tekstu.

Dlaczego wilk, mimo ze byl glodny, czmychnal do Procent
lasu? odpowiedzi

brak odpowiedzi 5,3
odpowiedz bledna 29,1
odpowiedz poprawna z ograniczonym uzasadnieniem 243
odpowiedZ poprawna z uzasadnieniem przytaczajacym

30,5
fakty z tekstu
odpowiedZ poprawna z uzasadnieniem 10.8

W postaci uogo6lnienia

Wyjasnienie, dlaczego wilk uciekt do lasu w kontekscie bajki, okazato
si¢ trudne badz niezrozumiale dla okoto 30% trzecioklasistow.
Uczniowie zwykle nie rozumieli tekstu, mylac fakty lub dziatania
bohateréw. Ponizej przyktad takiej odpowiedzi.

D T s

W cmychmol do losw olletege 12z ol o
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Za bledne uznawaliSmy rowniez takie wyjasnienia, ktore nie do konca
mogly wynika¢ z tresci bajki, chociaz w konteks$cie wiedzy osobistej
ucznia i empatycznego wejscia w polozenie wilka mogty by¢ praw-
dziwe. Do takich nalezy z pewnoS$cia wypowiedz cytowana ponize;j.

] Wﬁ%ﬁ . aum,%dmwé 40 Lam,. doteqe. Fo. 20 mMLak. AU, ..
00U i

.........................................................................................................

Jej autor przypuszcza, ze wilk uciekt do lasu, bo chcial wroci¢ do
rodziny. Motywy dzialania wilka w $wietle bajki byly jednak zupetnie
inne.
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Druga kategoria odpowiedzi to takie, ktore wyjasniaja powod ucieczki
wilka, siggajac do wydarzen w tekscie. Wilk uciekt, bo uslyszal, ze
pies bywa przywiazywany.

Ak ctuncnall. do. lo.sth. Porigrdr Borid ek, me......
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Autor tej wypowiedzi nie wyjasnia jednak, co ta informacja znaczy
dla wilka. Uznaje, ze dla wszystkich jest to oczywiste. Wydaje sig, ze
rozumie, dlaczego wilk woli las, ale nie formutuje tego. O krok dalej
posuwa si¢ autor nastepnej odpowiedzi.

Mk mimo . 22 Ingk..gloduy ..y czm vqh do. lasu,.., poniewod..
.ftrzwt mbz.ZL Alg. 328 bgdizie. .. czqui vniwlq‘mn% ............................

To wyjasnienie postuguje si¢ informacja z tekstu, ale przeksztatcona.
Uczen pisze o emocjach wilka, ktére w nim powstaty, gdy ustyszat
informacje od psa o obyczajach jego pana. Wilk, w przeciwienstwie
do psa, przestraszyt si¢ tego, ze bedzie przywiazywany. Taki sposob
wyjasnienia pokazuje, podobnie jak w wypadku odpowiedzi na
poprzednie pytanie, dojrzalo$¢ emocjonalng autora.

Ostatnia kategoria wypowiedzi sigga jeszcze o krok dalej. Ich autorzy
wyjasniaja, skad bierze si¢ lgk wilka po tym, jak ustyszal on infor-
macje o przywiazywaniu psa przez gospodarza. W odpowiedziach

pojawia si¢ pojecie wolnosci.

Autor tej wypowiedzi dokonuje podsumowania informacji zawartych
w bajce 1 formutuje uogodlnienie: wolnos$¢ jest dla wilka wazniejsza
niz zawsze pelny zoladek. Identyczne przestanie zawiera nastgpna
wypowiedz.




Uczen podkresla wage argumentu, dodajac przeciwstawienie: zycie na
wolnosci jest lepsze niz zycie na smyczy.

Przeglad kategorii odpowiedzi na omawiane pytanie pokazuje etapy
konstruowania rozumienia tekstu w kontekscie wiedzy osobistej ucznia
o S$wiecie. Kazda z kolejno opisanych kategorii pokazuje coraz
wyzszy stopien w sposobie rozumienia bajki. Konieczne byto tutaj
przywotanie pojgcia wolnosci, odniesienie go do potozenia wilka
opisanego

w bajce 1 wnioskowanie. Rownie wazna jak rozumienie tekstu byla
tutaj umiejetno$¢ sformutowania wypowiedzi i zapisania jej. W takim
wypadku bardzo dobrze wida¢, w jaki sposob umiejetnosci jezykowe
w roznych zakresach sktadaja si¢ na kompetencje jezykowa dziecka.
Warto tutaj jeszcze raz podkresli¢, ze ksztalcenie umiejgtnosci czyta-
nia stanowi element budowania umiejetnosci postugiwania si¢ jezykiem.
(por. Zytko 2006, 2010)

3.1.2. Rozumienie opowiadania

Rozumienie tekstu literackiego to takze rozumienie tekstu narracyj-
nego w postaci opowiadania. Ponizej prezentujemy opowiadanie
wspolczesne, o tresci bliskiej dzieciom. Zobaczmy, jak poradzily sobie
Z jego rozumieniem.

Pomytka
Najwczesniej w moim domu wstaje moj synek, Kacper.
Przez dwie minuty probuje zachowywac sie cicho, zeby nikogo nie zbu-
dzi¢, z reguly jednak nic z tego nie wychodzi — nastepny wiec kwadrans
mija nam na ktomi. Krzycze, zeby tak nie hatasowal, bo chce sie wyspacé,
potozylem sie bardzo pozno w nocy, no a gdy juz obydwaj nakrzyczymy,
budzik oznajmia, ze mineta godzina 6sma i trzeba w wielkim tempie my¢
sie, ubiera¢ i biec do przedszkola — na sniadanie.
Kiedys zdarzyta nam sie Smieszna sytuacja.

Polozytem sie spa¢ jak zwykle bardzo pozno. Budzik tykatl jakos tak
sennie i wolno — spojrzatem zdziwiony w jego strone, i co sie okazalo?...
Ze jest zepsuty! Sekundowa wskazéwka resztkami sit prébowata wspigé
sie powyzej godziny dziewiqtej.
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Zly jak mailpa w klatce zgasitem Swiatto i nim pogrqzylem sie we snie,
hipnotyzowatem sam siebie: ,, Teraz zasniesz, ale obudzisz sie o siodmej
trzydziesci, teraz zasniesz, ale obudzisz sie o siodmej trzydziesci, teraz
zasniesz, ale obudzisz sie...”

Zasnglem.

Nagle przez sen przedarty sie do mojej swiadomosci stowa: ,, ...o siodmej
trzydziesci. Teraz zasniesz, ale obudzisz si¢ o siodmej trzydziesci, teraz

’

zasniesz...’

Otworzytem oczy i gwattowanie usiadtem na t0zku, sen schowat si¢ gdzies
pod poduszke. Byl juz ranek, stonce przeswietlato kolorowe zastony,
Kacper chrapat jakby nigdy nic, a ja pomyslatem — nie bez goryczy — zZe
gdy trzeba to mojemu synkowi nie zdarza si¢ wstac¢ o wiasciwej porze, Spi
wtedy, jak zabity.

Budzitem go ze zlosliwq satysfakcjq: jeczal przez sen i mowil, ze mnie
nie lubi, ale ja nie przestawatem bezlitosnie taskotac¢ go w stopy; wreszcie
usiadt rozespany na tozku i spojrzat na mnie z wyrzutem.

- Musisz to robi¢? — spytat z wyraznq pretensjq w glosie.

- Musze, syneczku — odpowiedzialem z usmiechem. — Bo inaczej spoznimy
sie do przedszkola... — i wlqczytem radio, by muzyka wygnata z nas
zZnuzenia.

No a gdy bylismy juz gotowi do wyjscia, gdy zawiqzaliSmy buty,
zapielismy kurtki, gdy czapki juz siedzialy na naszych glowach, gdy juz —
Jjuz miatem otwierac¢ drzwi, wtedy wiasnie z pokoju, w ktorym grato radio,
dobiegt nas sygnat czasu i mity pan powiedzial: ,, Mineta wtasnie godzina
szosta” ...

(G. Kasdepke, Kacperiada. Opowiadania dla tobuzow i nie tylko, 1.6dz 2004)

Pytania do tego tekstu miaty sprawdza¢ rozumienie tekstu na pozio-
mie krytycznym i krytyczno-tworczym. Miaty charakter zamknigty.
Odpowiedz na kazde z nich wymagata odwotania si¢ do wiedzy oso-
biste;.
1. Kto opowiada te¢ historig?

e sasiadka Kacpra

e mama Kacpra

® ojciec Kacpra

e sam Kacper
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2. Ile lat moze mieé¢ Kacper — bohater opowiadania ,,Pomylka”?
e 12 lat
e 0d 7 do 9 lat
e od 3 do 6 lat
e 10 lat

3. Czy Kacper wyszedl tego dnia do przedszkola?

o wyszedt tak jak zwykle

® nie wyszedt wcale

e wyszedt zbyt pdzno

e 7 opowiadania tego nie wiemy

Tabela ponizej zawiera rozklad odpowiedzi w tych zadaniach.

Tabela 6. Procentowy rozktad odpowiedzi w zadaniach sprawdzajacych
umiejetnos¢ interpretacji tekstu Pomytka.

2. Ile lat moze 3. Czv Kacper
1. Kto mie¢ Kacper — - L2y 8acpe
. Procent Procent | wyszed} tego | Procent
opowiada te¢ - bohater s . s
- odpowiedzi . . |odpowiedzi dnia do odpowiedzi
historie? opowiadania rzedszkola?
»Pomylka”? p :
brak 13 brak 11 brak 16
odpowiedzi ’ odpowiedzi ’ odpowiedzi ’
sasiadka 1.0 12 lat L1 yvyszedi tak 19,7
Kacpra jak zwykle
ojciec 555 lod7do9lar| 78 [mewyszedt g
Kacpra ’ ’ wcale ’
mama 201 |od3do6lat| gs2 [WYSZediZoY 55
Kacpra pozno
Z opowia-
sam Kacper 22,1 10 lat 4.8 dania tego 46,5
nie wiemy

Pozornie pytania do tekstu o pomylce nie powinny sprawi¢ uczniom

ktopotu. Rozktad odpowiedzi pokazuje jednak, ze przynajmniej dwa

z nich okazaly si¢ trudne. Aby poprawnie odpowiedzie¢ na pytanie

Kto opowiada te historie?, trzeba uwaznie przeczyta¢ tekst i na

podstawie informacji zawartych w tekscie oraz przede wszystkim
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formy gramatycznej, jakiej uzywa narrator, wywnioskowaé, kim on
jest w stosunku do Kacpra. Lista autoréw wypowiedzi zostata ograni-
czona do tych, ktorzy zostali wymienieni w propozycjach do wyboru.
Jednak wskazanie wlasciwego narratora dla wielu uczniéw bylo
trudne. Az 22% trzecioklasistow wskazato Kacpra, nie biorac pod
uwagg, ze to on jest wprawdzie bohaterem, ale nie mowi o sobie, lecz
o nim mowi kto$ inny. Tak wielu uczniéw utozsamito jednak bohatera
z narratorem. Ponad 20% uczniow wybralo mame Kacpra. Ci ucznio-
wie wprawdzie zauwazyli, ze to nie Kacper opowiada o sobie, ale nie
wzigli pod uwage formy gramatycznej czasownikow wypowiadanych
przez narratora.

Drugie pytanie: lle lat moze mie¢ Kacper — bohater opowiadania
., Pomytka”? wymagato przywotania wiedzy osobistej na temat tego,
ile lat ma dziecko, ktore chodzi do przedszkola. Odpowiedzi podane
do wyboru pozostawialy tylko jedna mozliwos¢. Wyboér powinien
znoéw by¢ tatwy, a jednak jedna czwarta uczniow odpowiedziata na to
pytanie niepoprawnie. Skad btedy? Wydaje si¢ mato prawdopodobne,
aby uczen, ktory ma za soba wiek przedszkolny, nie wiedzial, ile miat
wtedy lat. Mato prawdopodobne, aby zawiodta tutaj wiedza osobista.
Prawdopodobnie przeszkoda byta dlugosé tekstu i mato uwazne czytanie.

Trzecie pytanie do tego samego tekstu réwniez ujawnito pewne
trudnos$ci w interpretacji tekstu. Na pytanie Czy Kacper wyszedt tego
dnia do przedszkola? nie mozna udzieli¢ odpowiedzi na podstawie
tekstu, ktory czytali uczniowie. Nie zawiera on bowiem tej informacji
w zadnej formie: ani bezposrednio, ani w postaci przestanek, ktore
pozwolityby wysnué¢ wniosek stanowiacy odpowiedz na tak sformuto-
wane pytanie. Zauwazyta to mniej niz potowa ucznidow, inni starli si¢
usilnie jako$ odpowiedzie¢. Ponad 20% uczniow stwierdzito, ze
Kacper wyszedl zbyt pdzno, nieco mniej, ze wyszed! tak jak zwykle,
chociaz tekst konczy sig, gdy Kacper i jego tata, ubierajac si¢ w przed-
pokoju, stysza komunikat w radiu. Co stato si¢ dalej — nie wiadomo.
Powstaje pytanie: skad takie odpowiedzi. Czy tak odpowiadali ci
uczniowie, ktorzy nie przeczytali tekstu, ale chcieli odpowiedzie¢
cokolwiek?
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Kolejne zadanie z zakresu interpretacji tekstu do opowiadania o po-
mylce miato charakter otwarty i bylo nastgpujace:

Dlaczego opowiadanie zatytulowano Pomytka? Napisz wyjasnienie
w kilku zdaniach.

Tabela przedstawia rozktad odpowiedzi w tym zadaniu.

Tabela 7. Procentowy rozktad odpowiedzi w zadaniu sprawdzajacym
umiejetnos¢ interpretacii tekstu.

Dlaczego opowiadanie zatytulowano Pomytka? Procent
Napisz wyjas$nienie w kilku zdaniach. odpowiedzi
brak odpowiedzi 15,3
odpowiedz btedna 48,4
odpowiedz poprawna bez uzasadnienia 22,4
odpowiedz poprawna z uzasadnieniem 13,9

Wyjasnienie tytulu opowiadania o pomylce wymagato starannego
przeczytania catego tekstu i sformulowania wniosku na podstawie
odtworzenia wydarzen, o ktorych mowi opowiadanie. Trzeba bylo
réowniez odwota¢ si¢ do wiasnych do$wiadczen zwiazanych z po-
rannym budzeniem si¢. W pelni udato si¢ poprawnie odpowiedzie¢ na
to pytanie tylko niespelna 14% trzecioklasistow. Ponad 22% udzielito
odpowiedzi poprawnej, ale nie w pelni ja uzasadniajac.

Jak zawsze mozna rozpatrywac kilka kategorii wypowiedzi uczniow.
Do pierwszej mozna zaliczy¢ takie, ktorych tres¢ nie jest zgodna

z wydarzeniami w opowiadaniu.

b L

W el
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Cytowana tutaj wypowiedz zawiera fakty, ktore nie miaty miejsca
w opowiadaniu: to nie mama budzita Kacpra. Tekst ten zupelnie nie
wyjasnia tytulu opowiadania i wtasciwie jest nie na temat. Kolejny
przytoczony tutaj tekst informuje jedynie o czasie, kiedy wstawali
bohaterowie, nie nawiazuje jednak w sposob bezposredni do tytutu.
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Nastgpna wypowiedz jest rowniez niepoprawna. Uczen wprawdzie
odpowiedzial na pytanie, ale dokonal nadinterpretacji tekstu.

Mhmzﬁoﬁm%baamomaloww&\

Opowiadanie nie rozstrzyga faktu, czy tego dnia Kacper poszedl do
przedszkola. Dowiadujemy sig, tylko, ze tuz przed wyjsciem z domu
jego tata zorientowal sig, ze jest dopiero godzina szésta rano, do
przedszkola natomiast mieli zdazy¢ na 6sma.

Druga kategoria odpowiedzi to wyjasnienia zgodne z tekstem, w roz-
ny sposob uzasadniajace tytul opowiadania. Wypowiedz przytaczana
ponizej formutuje uzasadnienie w sposob narracyjny, zdajac sprawe
z zaistniatych wydarzen. Ta narracja staje si¢ podstawa do wniosko-

wania.
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To ojciec Kacpra wstat zbyt wezesnie, co doprowadzito do zabawnego
finatu.

Podobna strukture i zawarto$¢ merytoryczna ma druga przytoczona
w ramach tej kategorii wypowiedz. Jej autor podobnie argumentuje,

chociaz postuguje si¢ nieco mniej poprawnym jezykiem.

Warto tutaj podkresli¢, ze poprawnos$¢ jezykowa wypowiedzi, gdy
uruchamiamy proces rozumienia tekstu, ma znaczenie drugoplanowe.
Chcemy, aby uczen wchodzit w interakcje z tekstem i podejmowat
proby formutowania odpowiedzi, a nie unikal takich dziatan z Igku
przed mozliwoscia popetnienia blgdu natury formalne;.

Jeszcze jeden przyklad wypowiedzi trafnej merytorycznie, natomiast

obarczonej btedami jezykowymi.

Pytanie o uzasadnienie tytulu opowiadania okazato si¢ ciekawym dos-

wiadczeniem jezykowym. Sktanialo uczniow do wnioskowania, ale
rowniez — jak zwykle w pytaniach otwartych — do samodzielnego
formulowania odpowiedzi. Dla wielu dzieci okazato si¢ przeszkoda
nie do pokonania. Prawie potowa badanych uczniéw udzielila btgdne;
odpowiedzi niepelnej lub niezgodnej z tekstem. Czyzby tekst ten byt
zbyt dhugi? Czy trudnos$cia bylo trafne zredagowanie odpowiedzi?
Czy przeszkoda miata charakter bardziej merytoryczny i wiazata sie
z brakiem rozumienia tekstu?
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3.1.3. Rozumienie poezji

Ostatni tekst literacki, ktory prezentujemy w tym opracowaniu, to
wiersz. Czytanie przez dzieci utwordw poetyckich, jest aranzowane
przez nauczycieli raczej niechg¢tnie. Pokazanie uczniom wartosci ptyna-
cych z kontaktu z utworem poetyckim wymaga szczegdlnie staran-
nego przygotowania. Umieszczenie takiego zadania w teScie miato na
celu pokazanie, jak dalece jest to obszar zaniedbany.

Badanie rozumienia utworu poetyckiego sprawdzaty zadania do wier-
sza Lis¢ Jozefa Ratajczaka.
Lis¢
Usiadl lis¢ na galqzce,
zielen zaciska w pigstce,
otwiera dlonie i z dloni

lato rozwija zielone.

Usiadt listek na drzewie,
kiedy odlecie¢ — nie wie.
Piorka zolte nastroszyl,

bo jesien podmuchem go ploszy.

(Jozef Ratajczak, Lisc)

Rozumienie wiersza badaly dwa zadania o charakterze semantycznym.

1. O czym opowiada ten wiersz? Napisz na ten temat kilka zdan.

2. Co Twoim zdaniem znaczg nastepujace fragmenty wiersza?
Lis¢ zielen zaciska w pigstce
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Listek piorka Zotte nastroszyt

Napisz krotkie wyjasnienie dla kogo$, kto moze tego nie rozumiec.

Tabela ponizej zawiera rozktad odpowiedzi w zadaniu pierwszym.

Tabela 8. Procentowy rozktad odpowiedzi w zadaniu sprawdzajacym
rozumienie wiersza Lis¢ na poziomie semantycznym.

O czym opowti::li:;ll tti:;]::;e;(i:;,Napisz na ten Procent odpowiedzi
brak odpowiedzi 3,2
odpowiedzZ biedna 11,7
przepisanie fragmentu wiersza 16,1
odpowiedZ poprawna, ale ogdlna 46,1
odpowiedz poprawna jedno lub wielozdaniowa 22,9

Zadanie to sprawilo dzieciom duzo klopotu. Prawie potowa uczniow
udzielita odpowiedzi krotkiej, jednozdaniowej, ogolnej. Dzieci pisaty,
ze wiersz jest o lisciu. Wydaje sig, ze taka odpowiedz nie wymagala
czytania tekstu, bowiem tytul utworu to Lis¢. Mozna jednak przy-
puszczag, ze dzieci tekst przeczytaty i uchwycity jego ogolny sens, ale
zrozumiaty go dostownie. Tymczasem oczekiwano wypowiedzi, ktora
zawierataby probe interpretacji tekstu. Zaledwie okoto 23% uczniow
rozwingto swoja wypowiedz, co — w efekcie — doprowadzilo do
pojawienia si¢ bardziej wnikliwych sformutowan. Oto przyktad.

Tzc M. olnzeube

‘._.&fzbm’l ........................................................................................................................................................

Autor tej wypowiedzi zauwaza, ze zmiana wygladu liscia wiaze si¢ ze
zmiang pory roku. Takie spostrzezenie $wiadczy juz o probie inter-
pretacji tekstu, pokazuje, Ze uczen rozumie jezyk metaforyczny.
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Drugi cytowany tutaj przyktad odpowiedzi jest mniej dojrzaty.

Uczen zauwaza wprawdzie, ze wiersz opowiada o liSciu, ktory zmie-
nia kolor, ale nie wigze tego zjawiska ze zmianami por roku.

Mozna powiedzie¢ zatem, ze sa uczniowie, dla ktdrych czytanie poez;ji
nie jest zupelnie nowym doswiadczeniem. Takich dzieci jest jednak
bardzo mato. Te, ktore maja kontakt z takim tekstem, tekstem meta-
forycznym, radza sobie z jego rozumieniem w ograniczonym zakresie.
Jeszcze trudniejsze okazalo si¢ wyjasnienie znaczenia fragmentow
wiersza.

Tabela ponizej pokazuje rozktad odpowiedzi w tym zadaniu.

Tabela 9. Procentowy rozktad odpowiedzi w zadaniu sprawdzajacym
rozumienie fragmentow wiersza.

Lis¢ zielen zaciska w Procent Listek piorka Zolte Procent
pigstce odpowiedzi nastroszyl odpowiedzi

brak odpowiedzi 20,0 brak odpowiedzi 22,6

odpowiedz blgdna 36,2 odpowiedz biedna 27,9

odpf)wledz 25.0 odpowiedz czgsciowo 25.9

czg$ciowo poprawna poprawna

odpow;edz 18.8 odpowlledz 23.6

w pelni poprawna w pelni poprawna

Tabela pokazuje, ze z rozumieniem tekstu poetyckiego radzi sobie
okoto 20% uczniow i sa to uczniowie, ktorzy potrafia sformutowac
odpowiedz w postaci jednego lub kilku zdan. Oto przyktad takiej
wypowiedzi.

Rozumienie poezji jest zadaniem trudnym, wymaga niewatpliwie licz-
nych doswiadczen w kontakcie z tego rodzaju tekstami. Badania poka-
Zuja, ze jest to obszar nauczania raczej zaniedbany przez nauczycieli.
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Przeglad zadan badajacych rozumienie tekstow literackich ujawnit
pewne prawidtowosci w tym zakresie. Najlepiej uczniowie radza sobie
z rozumieniem tekstow bajek, a najwigcej problemow maja z rozu-
mieniem tekstu poetyckiego. Interpretacja tego zjawiska wydaje si¢
prosta: umiejetnos¢ radzenia sobie z rozumieniem tekstu zalezy od
liczby doswiadczen w kontakcie z danym rodzajem tekstu. Mozna
przypuszczaé, ze dzieci maja w osobistym do$wiadczeniu najwigce;
kontaktow z bajkami — literatura dziecigca opiera si¢ na tego rodzaju
tekstach, ktore zreszta sa niezastapione w przekazywaniu dzieciom
uniwersalnych zasad moralnych — poezj¢ natomiast czytaja sporadycz-
nie; raczej maja kontakt z wierszowanymi utworami narracyjnymi.
Takie wyjasnienie jest jednak zbyt proste, a rzeczywisto$¢ rozumienia
tekstow literackich bardziej zlozona. W tym kontekécie przeciez
dzieci powinny doskonale radzi¢ sobie z rozumieniem tekstow proza-
torskich wspotczesnych, tymczasem badanie pokazuje, ze tak nie jest.
Tekst o pomytce byt dla wielu uczniéw trudny. Moze wigc, oprocz
czestotliwos$ci kontaktow, takze dlugosé tekstu jest nie bez znaczenia.

Drugi czynnik zwiazany z rozumieniem tekstow to rodzaj zadan.
Odpowiedzi do zadan sprawdzajacych rozumienie tekstow na poziomie
semantycznym wypadaja znacznie lepiej niz do takich, ktére odwoluja
si¢ do rozumienia krytyczno-tworczego i wymagaja interpretacji tekstu
z odwolaniem si¢ do wiedzy osobistej. Z pewnoscia dodatkowa
trudno$cia w rozwiazaniu takich zadan jest konieczno$¢ sformuto-
wania i zapisania odpowiedzi. Z reguly bowiem zadania te maja
charakter otwarty. Mozna powiedzie¢, ze zawsze tam, gdzie trzeba
bylo dokona¢ interpretacji tekstu, wyciagna¢ wnioski na podstawie
przestanck zawartych w teks$cie, poziom wykonania zadan byt
zdecydowanie nizszy niz w zadaniach wymagajacych korzystania
z informacji zawartych w tekscie bezposrednio. Rozumienie tekstow
literackich odwotuje si¢ najczesciej do doswiadczen spotecznych
dzieci i dotyka ich rozwoju emocjonalnego. Doswiadczanie obcowania
z takim tekstem z jednej strony wykorzystuje wiedze dzieci w tych
dziedzinach, z drugiej jest niezastapionym jej zrodlem. Stad w duzym
stopniu dzieci czerpia wiedzg o §wiecie spotecznym.
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3.2. O czytaniu tekstéw popularnonaukowych

Drugi rodzaj tekstow czytanych przez dzieci w szkole to teksty
popularnonaukowe. Sa one zdecydowanie rzadziej przedmiotem zain-
teresowania niz teksty literackie. Nauczyciele niechg¢tnie siggaja po
tego rodzaju literaturg, prawdopodobnie w przekonaniu, ze dzieci
musza najpierw nauczy¢ si¢ czyta¢ na poziomie technicznym, a poz-
niej sigga¢ po teksty — zdaniem nauczycieli — trudniejsze niz teksty
literackie. To jedna z takich sytuacji, w ktorej opanowywanie techniki
czytania jest w rozumieniu nauczycieli oddzielane od czytania w ja-
kim§ celu. Nauczyciele nie traktuja korzystania z tekstow jako
elementu ¢wiczen w czytaniu, ale jako zajecia, ktére musza wykorzys-
tywacé tg umiejgtnose.

Rozumienie tekstow popularnonaukowych badaly zadania o takim
samym statusie formalnym jak zadania do tekstow literackich. Byty
takie, ktore sprawdzaty rozumienie tekstu na poziomie semantycznym
oraz takie, ktore pozwalaly ujawni¢ rozumienie tekstu na poziomie
krytyczno-tworczym.

Ponizej przedstawiono tego typu zadania w odniesieniu do tekstow
popularnonaukowych. Na poczatek zadania do tekstow o charakterze
encyklopedycznym.

3.2.1. Rozumienie tekstow o charakterze encyklopedycznym

Pierwszy tekst, ktorego rozumienie begdzie $ledzone, to tekst o pan-
stwie rzymskim. Miat charakter encyklopedyczny.

Zycie w staroZytnym paristwie rzymskim

Starozytni Rzymianie wierzyli, Ze zatoZycielami Rzymu byli dwaj
bracia Romulus i Remus, synowie Marsa, boga wojny. Obecnie wiemy, ze
Rzym rozwingt sie z matej wioski potozonej na jednym z siedmiu wzgorz
w Srodkowej czeSci potwyspu, ktora polqczyta sie z pozostalymi wioskami
polozonymi na szesciu wzgorzach.

Rzymianie byli twardymi i dzielnymi wojownikami i bardzo zdys-
cyplinowanymi zoinierzami. Rzymscy zoinierze potrafili nie tylko petnié
stuzbe wojskowq, znali sie rowniez na budowie drog, mostow i nowych
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miast. Poczqtkowo Rzymianie budowali drogi dla przemarszu swoich
wojsk. Pozniej korzystali z nich wszyscy podrozujqcy po terenach cesar-
stwa. Kamienne drogowskazy ustawiane na skraju drogi pokazywaly
odleglosci miedzy miejscowosciami. Drogi lqczono ponad rzekami mos-
tami z drewna lub kamieni.

Rzymianie budowali miasta tam, gdzie dawniej byly wsie lub
wolna przestrzen. Wiekszos¢ miast budowano na wzor Rzymu. Naj-
bardziej ruchliwg czesciq rzymskich miast i glownym osrodkiem bylo
forum, otwarty plac w srodku miasta, czesto otoczony zadaszonymi
chodnikami. Przy tym placu znajdowaly sie¢ Swiqtynie i inne wazne
budowle, mialy swoje pomieszczenia wladze miasta; miescily sie tam
takze sklepy i targowiska. Domy mieszkalne, miejsca rozrywki oraz
mniejsze swiqtynie budowano w innych dzielnicach miasta. Uliczki
rzymskich miast tetnily stale zyciem: chodzili po nich tragarze i ludzie
spieszqcy do pracy lub z pracy, do szkoly i ze szkoty. W tlumie poruszali
sig rowniez zotnierze, niewolnicy i przyjezdni z innych okolic.

(Na podstawie: G. Caselli, Dzieje ludzkosci, Warszawa 1991)

Ponizej przedstawiono pytania sprawdzajace rozumienie tekstu na
poziomie semantycznym.

1. Wokoét placu zwanego forum znajdowaly si¢ w miastach:
e najwazniejsze budowle, sklepy i targowiska.
e mnigjsze §wiatynie i targowiska.
e tylko pomieszczenia wladz miejskich.
e domy mieszkalne, targowiska i miejsca rozrywki.

2. Najwazniejsza cze$¢ starozytnych rzymskich miast to:
e najwigksza §wiatynia
e budynek wladz miejskich
e dzielnica najbogatszych mieszkancow
e plac w $rodku miasta

3. Zoierze rzymscy byli:
e tagodnymi, ale dzielnymi wojownikami
e zlymi wojownikami, ale umieli budowa¢ mosty i drogi
e dzielnymi, twardymi wojownikami i uprawiali ziemi¢
e dzielnymi wojownikami i umieli budowaé miasta, drogi
i mosty
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4. Rzym powstal:

e 7 dwoch sasiednich mniejszych miast

e 7 matlej wsi potozonej na wyspie

e 7z matej wioski potozonej na jednym z siedmiu wzgorz
e 7 malego miasta potozonego w dolinie

Tabela ponizej pokazuje rozktad odpowiedzi w tych zadaniach.

Tabela 1. Procentowy rozktad odpowiedzi w zadaniach sprawdzajacych
umiejetnos¢ wyszukiwania informacji w tekécie Zycie w starozytnym

panstwie rzymskim.
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Zadania sprawdzajace umiejetnos¢ czytania na poziomie semantycz-
nym, polegajace na wyszukiwaniu informacji do omawianego tekstu,
sprawity trzecioklasistom wiele ktopotu. W sposéb najbardziej nie-
jednoznaczny uczniowie uzupeiniali zdanie Wokdl placu zwanego
Sforum znajdowaty sie w miastach:. Po okoto 20% uczniéw wskazalo
dwie niepoprawne odpowiedzi, ale takie, w ktérych znajdowat sig
wyraz targowisko. Trudnos$¢ tego zadania polegata na tym, ze odpo-
wiedzi do wyboru zawieraly nazwy kilku obiektow wymienionych
w tekscie, a prawidlowa odpowiedz wymagata potraktowania ich jako
koniunkcji. Kazdy z cztondw odpowiedzi musiat by¢ prawdziwy, co
zreszta sugerowala forma odpowiedzi do wyboru. Prawdopodobnie
dzieci nie rozumieja takiej struktury logicznej, co moze by¢ efektem
braku dos$wiadczen zwiazanych z uzywaniem roéznych konstrukeji

logicznych.

Interesujacy rozktad odpowiedzi pojawil si¢ rowniez w zadaniu
Najwazniejsza czes¢ starozytnych rzymskich miast to:. 1 tutaj dzieci
mialy klopoty z dokonaniem jednoznacznego wyboru. Prawie 40%
uczniow wybralo odpowiedZz wskazujaca raczej na kierowanie si¢
wiedza osobista niz ta zaczerpnigta z tekstu. Rzeczywiscie Swiatynia
lub budynek wtadz miejskich moga by¢ najwazniejsza czg$cia miasta,
niekoniecznie starozytnego, ale tekst wskazuje inna odpowiedz.
Wyraznie méwi o tym, ze najwazniejszg czg$cia starozytnych miast

rzymskich byt plac posrodku miasta.

Podobny charakter trudno$ci jak w pierwszym omawianym tutaj
zadaniu, chociaz w mniejszym zakresie, pojawit si¢ w wypadku uzu-
pehienia zdania Zofnierze rzymscy byli:. Tutaj bledna odpowiedz
wybrato ponad 10% uczniéw. O takim wyborze zadecydowal praw-
dopodobnie pierwszy czton proponowanej odpowiedzi: dzielnymi
wojownikami. Dalsza cz¢$¢ odpowiedzi pokazujaca cechy rzymskich
zohierzy umkneta uwadze uczniow. Czy i tutaj mozna przypuszczac,

ze zawinit brak rozumienia koniunkcji?
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Kolejne zdanie do uzupeilnienia Rzym powstai: zostalo poprawnie
uzupelione przez prawie 77% dzieci. Okoto 10% trzecioklasistow
wybrato jednak odpowiedz, ktéra sugeruje, ze podobnie jak w po-
przednich zadaniach kierowali si¢ pierwszym czltonem proponowa-
nych uzupeknien zdania.

Ten kroétki przeglad wynikéw, jakie uzyskali uczniowie w omawia-
nych zdaniach, pokazuje, ze rozumienie tekstu o starozytnym pan-
stwie rzymskim nawet na najnizszym poziomie wcale nie byto tatwe.
Dlaczego? Wyjasnienie nie jest proste. By¢ moze przeszkoda byt
charakter tekstu. Zbyt duza ilo$¢ informacji w tekscie encyklope-
dycznym nie pozwolita skoncentrowacé si¢ na szczegétach tekstu. By¢
moze zawinita technika pracy z tekstem. Wyszukiwanie szczegdtow
wymaga wielokrotnego wracania do tekstu, co daje mozliwos¢ kon-
struowania rozumienia z wykorzystaniem niezauwazanych dotad
informacji, jakie tekst zawiera. By¢ moze zawinit w koncu wspomina-
ny juz brak rozumienia konstrukcji logicznych zawartych w odpo-
wiedziach do wyboru. Lista ta nie wyczerpuje jednak czynnikéw
zaktocajacych rozumienie tekstu. W zadaniach tego rodzaju
przeszkoda moze by¢ konstrukcja zadania. Zle sformutowane zdanie
lub niezbyt dobrze dobrane mozliwo$ci odpowiedzi moga uniemozli-
wi¢ poprawne rozwigzanie.

Jeszcze jedno zadanie do omawianego tekstu sprawdzato umiejetnosé
przeksztatcania informacji. Byto to pytanie o wyjasnienie i miato
charakter otwarty.

Dlaczego forum bylo najbardziej ruchliwa cze$cia rzymskich
miast? Wyjasnij w kilku zdaniach.

Wydawalo sig, ze odpowiedz na to pytanie bedzie dla trzecioklasistow
tatwa, poniewaz wymagala tylko wykorzystania informacji zawartych
w niewielkim fragmencie tego tekstu. Wydawato si¢ tez, ze dokonanie
analizy tych informacji i sformulowanie uogolnienia nie bedzie
sprawiato uczniom klopotu, jednak poprawnej odpowiedzi udzielita
okoto potowa badanych uczniow.
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Tabela ponizej pokazuje rozktad odpowiedzi do tego zadania.

Tabela 2. Procentowy rozktad odpowiedzi w zadaniu sprawdzajacym
umiejetnos¢ przeksztatcania informacji zawartych w tekscie.

Dlaczego forum bylo najbardziej ruchliwg czeScia Procent
rzymskich miast? Wyjasnij w kilku zdaniach. odpowiedzi
brak odpowiedzi 17,9
odpowiedz btedna 34,5
odpowiedZ poprawna bez uzasadnienia 42,0
odpowiedZ poprawna z uzasadnieniem 5,6

Rozwazmy kategorie rozwiazan.

Pierwsza kategoria rozwiazan to odpowiedzi niepoprawne, takie, kto-
rych nie mozna uzna¢ za wiazace si¢ z tematem.

Oto przyktad odpowiedzi zupetnie nie na temat.

Autor tej wypowiedzi pokazuje, ze ma klopoty z bezposrednim rozu-
mieniem tekstu, to znaczy myli plac z patacem.

Inne rozwiazania, ktoérych nie mozna uznaé za poprawne, koncentruja
si¢ na pojedynczych elementach opisujacych wyglad otoczenia forum.
Ponizej przyktad takiej odpowiedzi.

B Po_ et o.. .ot ocaovs&m&mwvjvm ..... Ko n

Druga kategoria odpowiedzi zawiera intencje wyjasnienia poprzez
bezposrednie odniesienia do tekstu. To odpowiedzi nazwane tutaj
czesciowo poprawnymi. Uczniowie stusznie zauwazyli, ze pewien
fragment tekstu, bez koniecznosci przeksztalcania, moze by¢ uznany
domyslnie za uzasadnienie ruchliwosci tej czgs$ci miasta. Bo przeciez
tam, gdzie znajduja si¢ Swiqtynie i inne wazne budowle, mialy
swoje pomieszczenia wiladze miasta;, miescily sie tam takze sklepy
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i targowiska, musi panowaé ruch. Tekst zreszta takie wyjasnienie
sugeruje.

W tej kategorii mozna wyrdznié takie odpowiedzi, ktore wydobywaja
informacje zgodnie z tekstem. Oto przyktady takiego wiasnie wyjas-
nienia.

Ale byly rowniez odpowiedzi $§wiadczace o niezbyt doktadnym prze-

czytaniu tekstu, chociaz formutujace wyjasnienie w taki sam sposob.

I TS A T F Y SU—
%%ﬁﬁwwﬁ%ﬁ e

Tekst wyraznie moéwi, ze miejsca rozrywki znajdowaly si¢ w innych
czg$ciach miasta. Uczen zatem niezbyt dokladnie przeczytat tekst.

Trzecia kategoria zawiera takie odpowiedzi, ktorych autorzy podjeli
probe wyjasnienia poprzez uogodlnianie i wnioskowanie, wykorzystujac

informacje zawarte w tekscie. Ponizej przyktady takich odpowiedzi.

Na podstawie zdobytych wiadomos$ci o zabudowie otoczenia forum
uczen wnioskuje, ze Rzymianie tam lubili przychodzié, bo mogli sie
spotkac i porozmawiaé. Ten sposdb wnioskowania mozna uznaé za
dwustopniowy, bo najpierw dziecko przyjelo zalozenie, ze wazne
z punktu widzenia organizacji zycia na co dzien miejsca przyciagaja
wszystkich, a potem wywnioskowalo, ze mogli sie spotkac. Jest to
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dojrzaty sposéb budowania wyjasnienia, niezbyt czg¢sto wystepujacy
u uczniow klasy trzecie;j.

Inny przyklad zawierajacy uogolnienie.

;rwwtm« ...... éja Y“&N/’A”R{ ..... .:u/ B st ‘FC?V.‘&(A (ol cuwx.;b» &~
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Na podstawie wlasnych do§wiadczen uczen wiaze obecnos¢ sklepow
1 targowiska z obecno$cia duzej liczby osob. Stusznie zauwaza, ze
moga to by¢ handlujacy i kupujacy. Wiedza posiadana przez dziecko
wyraznie pomogta mu sformutowac wyjasnienie.

Kolejne wypowiedzi ucznidw koncentruja wyjasnienie na bezposred-
nim rozumieniu stowa ruchliwy i méwia o przemieszczaniu si¢ ludzi.
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Bardziej rozbudowane wyjasnienie o takiej tresci pokazuje, ze uczen
potrafi umiejetnie wykorzysta¢ wiadomosci zawarte w tekscie i tak je
przeksztatci¢, by zawieraly przede wszystkim informacje o przemiesz-
czaniu si¢ ludzi.
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Wypowiedzi uczniow pokazuja rézne mozliwosci dzieci w zakresie

rozumienia tekstu i postugiwania si¢ jezykiem. Przeszkoda w rozu-
mieniu tekstu, jak juz méwiliSmy przy okazji omawiania rozwiazan
zadan zamknigtych, byla dlugos¢ tekstu oraz jego encyklopedyczny
charakter.
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Drugi tekst popularnonaukowy o charakterze encyklopedycznym opo-
wiada o wydrze.

Wydra
Wydra ma gietki tutow, krotkie tapki i falujacy chod.
Najlepiej jednak porusza sie w wodzie. Cata jej budowa jest doskonale
przystosowana do Zycia w wodzie.

Cialo

Cienki pyszczek, ptaska glowa, gruba szyja
stanowiqca przedtuzenie barkow, wrzecionowaty
tutow ulatwiajq jej poruszanie sie w wodzie. Szeroki u nasady
i spiczasty na koncu ogon stuzy jako ster i naped.

Okrycie ciala

Wydra posiada jedwabiste, geste futro, ktore nasqczone jest ochronnym
thuszczem. Okrywa wilosowa sktada si¢ z dwoch rodzajow wlosa. Cienki
i krotki podszerstek doskonale chroni przed zimnem, bo jest gesty i utrzy-
mujq sie w nim pecherzyki powietrza. Drugi rodzaj wlosow nazywany jest
okrywowymi, sq dtuzsze, splywa z nich woda.

Konczyny

Wydra ma mocne i krotkie odnoza zakonczone pletwowatymi tapami.
Palce przednich i tylnych tap polqczone sq ze sobq szerokq blong ptawngq.
Jest to ciemna, gruba i naga skora. Pozwala ona na odpychanie sie od
wody podczas plywania.

Narzqdy zmystu

Wydra dobrze widzi i styszy oraz ma doskonaly wech. Male, okragte uszy,
mimo iz szczelnie zamykajq sie podczas plywania, pozwalajq wydrze
stysze¢ w rzece dzwigki wydawane przez inne ciata. Pod wodq takze
nozdrza wydry zamykajq sie szczelnie, a soczewka oka zmienia ksztalt,
umozliwiajqc zwierzeciu wyrazniejsze widzenie. Diugie wasy, czyli wibrysy,
pozwalajq wydrom wykrywa¢ fale wywolywane przez ryby, co umozliwia
im polowanie nawet w metnej wodzie.

(na podstawie: Encyklopedia dzikich zwierzqt. Rzeki, Larousse 1992)
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Badanie rozumienia tego tekstu miato inny charakter niz w wypadku
tekstow przedstawianych dotychczas. Uczniowie uzupeiali zdania
pojgciami i terminami zaczerpnigtymi z tekstu. Wykorzystywali zatem
informacje w nieco innej sytuacji. Czasami bylo to wykorzystanie
informacji zawartej w tekscie bezposrednio, w innych zdaniach trzeba
byto dokona¢ ich przeksztalcenia. Aby uzupemic¢ zdania, nalezato
jedynie wykorzysta¢ zawarto$¢ tekstu; wiedza osobista nie byla tutaj
konieczna do budowania rozumienia.

Ponizej zdania do uzupetnienia do tekstu o wydrze.

1. DZIgKi c.vvevieeeciecie e wydra moze polowaé¢ w mgtne;j
wodzie.

2. Doskonalym urzadzeniem do sterowania w wodzie jest

4. Wydra moze dtugo przebywaé¢ w wodzie i nie marznie, poniewaz
jej futro

5. Wydra porusza si¢ w wodzie dziKi ..........ccceeeeiireriieniiiieieeeiieene,
L ettt Tapkom oraz ......ccccevevveciveiieiiene, ,
ktoéra potaczone sa jej palce.

. ettt bardzo dobrze chroni wydre
przed utrata ciepta.

7. Ksztalt ciata wydry §wiadczy o bardzo dobrym

8. Zdolnos$C do Zzmiany ........cccceeevvvievieeeriiienieeciee e powoduje,
ze wydra bardzo dobrze widzi w wodzie.

Przyjrzyjmy sig, jak uczniowie radzili sobie z omawianymi zadaniami.
Tabela ponizej przedstawia rozktady odpowiedzi w zadaniach polega-
jacych na uzupehianiu zdan.
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Tabela 3. Procentowy rozktad odpowiedzi w zadaniach sprawdzajacych
umiejetnos¢ przeksztatcania informacji zawartych w tekscie Wydra.
Uzupehianie zdan.

Kategorie Numer zdania

rozwigzania 1 2 3 4 5 6 7 8

brak odpowiedzi 80 | 11,9 1 20,0 | 11,9 | 13,8 | 20,2 | 31,0 | 25,9

odpowiedz btgdna | 35,1 | 21,3 | 18,6 | 33,0 | 39,3 | 42,5 | 55,7 | 26,9

odpowiedz
cze$ciowo 4.4 04 | 22,1 39 | 40,6 | 44 1,7 1,8
poprawna

odpowiedz

. 52,5 66,4 393|512 63 |329 11,6 | 454
w pelni poprawna

Najtrudniejsze okazato si¢ uzupelnienie w pelni poprawnie zdania:
5. Wydra porusza sie w wodzie dzigki .............cccccoovveiiiiiiiiiiiia.
[ oo tapkom oraz .............ccceeieeninn. , ktorq polq-
czone sq jej palce. Poprawnie uzupetnione powinno brzmie¢: Wydra
porusza sie w wodzie dzieki mocnym i krotkim tapkom oraz blonie
plawnej, ktorq polqczone sq jej palce. Oba miejsca do uzupetnienia
poprawnie wypetito niewiele ponad 6% uczniow. Dalsze 40%
uzupetnito to zdanie cz¢sciowo poprawnie. To niewiele. Trudno$¢ sta-
nowila zapewne konieczno$¢ wstawienia az trzech uzupelnien i to
w taki sposob, aby zdanie bylo poprawne zaréwno pod wzgledem
tresci, jak 1 formy.

Drugim co do trudno$ci zdaniem do uzupehienia byto: 7. Ksztalt ciata
wydry swiadczy 0 bardzo dobrym ...............cccoceeveveiiiniiiieiiiiiieeeeea
................................................ . Prawidtowo uzupelione zdanie to:
Ksztalt ciata wydry swiadczy o bardzo dobrym przystosowaniu do
Zycia w wodzie. W peli poprawnie poradzito sobie z tym zadaniem
zaledwie niecate 12% trzecioklasistow. Niecale 2% uzupeknito je czgs-
ciowo poprawnie. W wypadku omawianego zdania uzupehic nalezato
tylko jedna luke, ale poprawne wykonanie zadania wymagato uzycia
nie jednego wyrazu, ale catego sformutowania. Ponadto informacja
w tekscie, do ktorej nalezato si¢ odwotaé, dotyczyta budowy wydry,
a nie ksztattu ciala. Brak rozumienia tych poj¢¢ moégt uniemozliwié
uzupehienie zdania.
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Nastepne, jesli chodzi o stopien trudnos$ci, zdanie do uzupetnienia to
ZAANIE: 6 ..o bardzo dobrze chroni
wydre przed utratq ciepta. Za poprawnie uzupelnione przyjelismy:
Podszerstek lub Grube futro lub Futro nasqczone tluszczem bardzo
dobrze chroni wydre przed utratq ciepta. Poradzito sobie z nim nie-
wiele ponad 32% dzieci. Prawdopodobnie pewna trudnos$¢ stanowit
fakt, ze uzupelnienia wymagat poczatek zdania i w tym wypadku to
druga czg$¢ zdania sugerowata zawarto$¢ semantyczng i formeg gra-
matyczna.

Kolejnym co do trudno$ci zdaniem byto: 3. Podczas ptywania w wodzie
........................................ I oo eeieeeiieeeneeeenn.. WYArRy  szczelnie
zamykajq sie. Za poprawnie uzupetnione uznaliSmy zdanie: Podczas
plywania w wodzie uszy i nozdrza wydry szczelnie zamykajq sie.
Tylko takie uzupelienie tego zdania na podstawie tekstu bylo
mozliwe. Trudno wyjasni¢ dlaczego poradzito sobie z tym zadaniem
zaledwie niespetna 40% dzieci. Stosunkowo wielu ucznidéw , bo ponad
22%, uzupeknito je tylko czg¢§ciowo poprawnie.

Nastgpnym co do trudnosci zdaniem, ktoére trzeba bylo uzupehic,
okazalo si¢ zdanie: 8. Zdolnos¢ do zmiany ..............c..ccccoevvveviiiennnnne.
............................................... powoduje, ze wydra bardzo dobrze widzi
w wodzie. Uzupelnione na podstawie tekstu zdanie powinno brzmie¢:
Zdolnos¢ do zmiany ksztaltu soczewki oka powoduje, Ze wydra bardzo
dobrze widzi w wodzie. Prawidlowo wykonata to zadanie prawie
polowa uczniéw. Poprawne uzupeknienie zdania wymagato, aby przed
uzupetnieniem przeczyta¢ je do konca, bowiem to druga jego czgs¢
zawiera informacje, o co tak naprawde w nim chodzi. Kolejna trud-
no$cia w poprawnym wykonaniu tego zadania byla konieczno$é
uzupetienia zdania kilkoma wyrazami, a nie jednym.

Ponad potowa uczniéw poprawnie uzupetnita zdanie: 4. Wydra moze
diugo przebywac w wodzie i nie marznie, poniewaz jej futro ................
................................................................... . Za poprawnie uzupetione
uznali$my zdanie: Wydra moze diugo przebywaé w wodzie i nie
marznie, poniewaz jej futro jest nasqczone tluszczem lub posiada
Sfutro dwuwarstwowe lub posiada podszerstek. Mozliwos¢ uzupel-
nienia zdania na kilka sposobow nie sprawila, ze mozna je uzna¢ za
tatwe.
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Prawie 53% uczniéw poprawnie uzupetnito zdanie: 1. Dzieki ..............
............................................ wydra moze polowaé w metnej wodzie. Za
zgodne z tekstem uzupehienie przyjeliSmy: Dzieki wibrysom lub diu-
gim wagsom wydra moze polowac¢ w metnej wodzie. Informacja
potrzebna do uzupehlnienia tego zdania znajdowala si¢ w ostatnim
zdaniu tekstu o wydrze. Prawdopodobnie to dtugo$¢ tekstu stanowita
podstawowa trudno$¢ w udzieleniu poprawnej odpowiedzi.

Najlatwiejszym zadaniem z tego zakresu okazato si¢ uzupelnienie
zdania: 2. Doskonalym urzqdzeniem do sterowania w wodzie jest
.................................................................. . W tym wypadku byto tylko
jedno poprawne rozwiazanie. Zdanie to powinno brzmie¢: Dosko-
nalym urzqdzeniem do sterowania w wodzie jest ogon.

Poprawne wykonanie uzupetnien zdan okazato si¢ nie tak tatwe, jak
mozna byto oczekiwa¢. Wymagato kilku dziatan, ktore musiaty zaist-
nie¢ réwnolegle. Trzeba bylto przeczyta¢ tekst, nastgpnie przeczytac
zdania do uzupetnienia oraz skoordynowaé¢ rozumienie obu tekstow.
Uzupehianie zdan moglo zakonczy¢ sig¢ pomyslnie, jesli uczen roz-
poznat konstrukcj¢ logiczna zdania i ponownie siggnat do tekstu.
Prawdopodobnie niski poziom wykonania zadania wiaze si¢ z brakiem
umiejgtnosci czytania kompleksowego, ktory uniemozliwia w trakcie
ponownego siggania do tekstu swobodne poszukiwanie potrzebnych
informacji.

3.2.2. Rozumienie tekstow popularnonaukowych narracyjnych

Obok rozumienia tekstow encyklopedycznych badaliSmy tez rozumie-
nie tekstow popularnonaukowych narracyjnych. Ponizej tekst o $pie-
wajacych rybach, ktdry stal si¢ podstawa takich dziatan.

Ryby spiewajq
Rzeki plynqce w Ameryce Poludniowej - Amazonka i Ukajali
majq zottq, metng wode, tak metng, ze nic w niej nie wida¢ i wszystko, co
dzieje sie w glebi, zastania nieprzenikniona tajemnica. Widzi sie tylko na
powierzchni olbrzymie delfiny i ryby piraruku, wylaniajqce swe cielska
z wody. Natomiast, gdy cztowiek spycha todz do rzeki, moze tatwo nastqpic¢
przy plytkim brzegu na wielkq rybe zwanq rajq, wbijajacq mu jadowity
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kolec w noge. Czasem pod wieczor stycha¢ w wodzie niesamowite dzwieki,
jak gdyby bijacych dzwonow. To niektore ryby, postaciq zblizone do
sumow, wasate i o walcowatych ciatach, spiewajq w Ukajali.

Uslyszatem je po raz pierwszy w poblizu naszej chaty pod wie-
czor, gdy slonce zachodzito wyjqtkowo barwnie po burzliwym dniu.
W powietrzu i na rzece panowata zupetna cisza, a tu nagle rozlegl sie
spod wody cichy, lecz wyrazny dzwiek dzwonu, potem dwoch dzwonow,
potem juz w kilkunastu miejscach. Dzwieki mialy kilka tonacji, wyzszych
i mizszych, jak gdyby powstawaly od dzwonow rozmych rozmiarow,
dzwonkow, a nawet dzieciecych brzekadetek. Niektore zdawaly sie przy-
chodzi¢ z daleka, inne z bliska; jeden stycha¢ bylo wprost spod czotna,
przymocowanego u brzegu. (...)

Spiew byl tak osobliwy i harmonijny, przy tym zjawisko tak nie-
zwykte, Ze mimo woli wywolywalo nastroj zastuchania i zauroczenia,
Jjakiego czesto doznaje sie na sali koncertowej. Zapomniatem o komarach,
o zachodzie stonca. Wstuchiwalem si¢ urzeczony i znowu uprzytomnitem
sobie, ile roznych ciekawych zjawisk byto w tej puszczy — ale komary
wscieklej ktujace, przywotaly mnie do rzeczywistosci i kazaly mi czym
predzej zmykaé do chaty.

Ichtiologia, czyli nauka o rybach, zna owe Spiewajqce ryby,
nalezqce do rodzaju Umbrina. Rozne ich gatunki Zyjq zarowno w mo-
rzach, jak i rzekach i odznaczajq sie tym, ze majq bardziej zlozony
pecherz niz inne ryby, skladajqcy sie z kilku komor. Powietrze, przecho-
dzqce z jednej komory do drugiej, wywotuje wibracje scianek pecherza
i tak powstajq dzwieki.

(A. Fiedler, Zwierzeta mego zycia, Poznan 1985, fragm.)
Zadania sprawdzajace rozumienie tego tekstu na poziomie
semantycznym byty nastgpujace.
1. Wydobywajace si¢ spod wody dZwigki przypominaly:
e gre¢ na réznych instrumentach muzycznych.
® bzyczenie komarow.
e gre¢ na réznych dzwonach i dzwonkach.
e monotonny dzwigk jednego dzwonu.

2. Rzeka Ukajali ma wode:
® przezroczysta i niebieska.
® m¢tng i zielona.
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® przezroczysta, ale ciemnoniebieska.

e 70lta i metna.

3. Ryby w Ukajali Spiewaja:
e gdy wschodzi stonce.
e kiedy zbliza si¢ poéinoc.

e ody zapada wieczor.

e kiedy nastaje potudnie.

4. Ryby z rodziny Umbrina wydaja niesamowite dzwigki,

poniewaz:

e maja pgcherz ztozony z kilku komor.

e ich tuski ocieraja si¢ o wodg.
e w okolicy panuje specjalny klimat.
e ich ptetwy sa specjalnie zbudowane.

Tabela ponizej przedstawia rozktady odpowiedzi w tych zadaniach.

Tabela 4. Procentowy rozktad odpowiedzi w zadaniach sprawdzajacych
rozumienie tekstu Ryby spiewajq na poziomie semantycznym.
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Uzupetnienie wszystkich prezentowanych w tabeli zdan wymagato
wyszukania informacji zawarte] w tekscie bezposrednio. Potrzebne
informacje znajdowaly si¢ w tekscie w réznych jego czgéciach. Po-
prawne uzupetnienie zadania: Wydobywajqce sie spod wody dzwieki
przypominaly: nie byto dla uczniow jednoznaczne. Prawie 19% wy-
bralo odpowiedz nieprawidlowa, albo niezgodna z oczekiwaniami
autoréw zadania. Wybrana przez t¢ grupg uczniow odpowiedz mogta
jednak by¢ uznana za poprawna. Poczatkowo bohater styszat dzwigk
jednego dzwonu, po chwili dopiero dzwigki wielu dzwonow.
Prawdopodobnie zawinito tutaj samo zadanie.

Uzupehienie zdania: Rzeka Ukajali ma wode: byto juz zupelnie tatwe.
Potrzebne do wykonania tego zadania informacje znajdowaly si¢
w pierwszym akapicie tekstu. Warto jednak zauwazy¢, ze prawie 7%
trzecioklasistow wybrato odpowiedz niepoprawna, zawierajaca okres-
lenie niezgodne oraz zgodne z tekstem. Mozna przypuszczaé, ze
podobnie jak w wypadku omawianych juz zadan do tekstu o staro-
zytnym panstwie rzymskim, przyczyna btedu jest brak rozumienia
takiej konstrukcji logicznej jak koniunkcja. Dzieci widocznie uznaty,
ze jesli jeden czlon odpowiedzi jest poprawny, to cala odpowiedz
rOwniez jest poprawna.

Poprawne uzupetnienie zdania: Ryby w Ukajali spiewajq: wymagato
wykorzystania jednej informacji, ktoéra znajduje si¢ w tekscie na
poczatku drugiego akapitu. Zaskakuje zatem, ze tylko trzy czwarte
ucznidow wykonato to zadanie prawidtowo. Prawie 16% wybrato
odpowiedz przeciwna do oczekiwanej. Trudno znalez¢ racjonalne
wyjasnienie tej sytuacji. By¢ moze uczniowie siggneli tutaj do wiedzy
osobistej i uznali t¢ odpowiedz za najbardziej prawdopodobna?

Uzupehienie zdania: Ryby z rodziny Umbrina wydajq niesamowite
dzwieki, poniewaz: nie sprawito zbyt duzego ktopotu uczniom. Prawie
85% wskazalo poprawne rozwiazanie. Trzeba pamigta¢ jednak, ze
pozostate 15% wybierato odpowiedzi prawdopodobnie losowo. Dla
tych uczniéw budowanie rozumienia omawianego tekstu pozostato
nieosiagalne.
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Przyjrzyjmy sig¢, jak uczniowie poradzili sobie z zadaniem otwartym
do tekstu o $piewajacych rybach. Byto to pytanie o wyjasnienie; miato
charakter krytyczno-tworczy.

Wyjasnij, co to znaczy, ze komary przywolaly bohatera
opowiadania do rzeczywisto$ci. Napisz to w kilku zdaniach.

Tabela ponizej pokazuje rozktad odpowiedzi w tym zadaniu.

Tabela 5. Procentowy rozktad odpowiedzi w zadaniu sprawdzajacym
umiejetnos¢ przeksztatcania informacji zawartych w tekscie.

Wyjasnij, co to znaczy, ze komary przywolaly
. . N . Procent

bohatera opowiadania do rzeczywistosci. Napisz to ..

. . odpowiedzi

w kilku zdaniach.

brak odpowiedzi 23,5
odpowiedzZ biedna 37,7
odpowiedz poprawna bez uzasadnienia 20,4
odpowiedZ poprawna z uzasadnieniem 18,4

Odpowiedz na to pytanie sprawita uczniom dosy¢ duzo ktopotu. Ze
sformutowaniem wyjasnienia poradzito sobie niespetna 40% trzecio-
klasistow. Ich wypowiedzi wskazuja na umiejetnos$¢ interpretacji
tekstu. W przypadku tego zadania trzeba bylo zrozumie¢ sytuacje
bohatera tekstu i przywota¢ wiedzg osobista, zdobyta na podstawie
do$wiadczenia o tym, jakie sa skutki ugryzienia komardow.

Przyjrzyjmy si¢ odpowiedziom uczniéw. Jak zawsze mozna znalez¢
1 tutaj kilka ich kategorii. Sa takie odpowiedzi, ktore §wiadcza o braku
rozumienia tekstu.

wywtmw """ ofmmmmow """" |
mwf W \@ A. /mw A/
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Autor tej wypowiedzi falszywie interpretuje zachowanie bohatera
opowiadania. Prawdopodobnie miesza poziom narracji i $§wiat opowia-
dany. W rezultacie mozna zrozumie¢, ze samo mowienie o komarach
przywraca do prawdziwego swiata, tylko nie bardzo wiadomo kogo,
narratora, czy bohatera.

Kolejna wypowiedz §wiadczy o naiwnej interpretacji $wiata i stanowi

przyklad animizmu dziecigcego.

To dosy¢ zaskakujacy sposob interpretacji, tym bardziej, ze napisat ja
uczen klasy trzeciej. Zawiera rowniez btad swiadczacy o braku rozu-
mienia tekstu. Bohater opowiadania reagowal na uklucia komaréw
W sposob zdecydowany.

Druga kategoria odpowiedzi to takie, w ktorych uczniowie powtarzaja
informacjg zawarta w tekscie: komary gryzly bohatera i to przywoty-

wato go do rzeczywistos’ci.

Byl
m&/yyo M~?g:b %Ww

To wyjasnienie zawiera dodatkowe czasowniki opisujace zachowanie

komaréw, ktére wzmacniaja informacje o dzialalnosci owadéw. Autor
wypowiedzi natomiast nie wyjasnia na czym polega powrét do rze-
czywisto$ci, pozostawia to interpretacji czytelnika.

Kolejna cytowana tutaj wypowiedz jeszcze mocniej koncentruje sig na

zachowaniu komarow.

Jej autor prawdopodobnie uznat, ze to wyjasnia zachowanie bohatera.
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Trzecia kategoria wypowiedzi to takie, w ktorych wyjasnienie odnosi
si¢ do zachowania bohatera i wybiega poza czytany tekst.

%ohoiﬂ)r w.tolv ..... kot L To. diungl
..... W e \olatoua. tv%o lak.. ,{10{9]&3T
J\a(uw,w}md@ o VRSL ... M. DUMG....

Wi ge. opowmiol o

e m(l o 0.

Autor tego tekstu opisuje zachowanie bohatera przed tym, kiedy za-
czely go gryz¢ komary i po tym fakcie. Opisowo wyjasnia, na czym
polegat w tym wypadku powr6t do rzeczywisto$ci: najpierw bohater
byt zastuchany, a p6zniej, gdy zostat ugryziony, zapomniat o Spiewa-
jacych rybach.

Nastepna przytoczona tu wypowiedz pokazuje jeszcze wigksza troske

jej autora o szczegdty biologiczne wydarzenia.

Bohatera zabolato, gdy zostat ugryziony, wigc zaczat si¢ drapaé. To
z kolei wyrwato go z zamyslenia.

Autor kolejnej przytoczonej tu wypowiedzi z jeszcze wigkszym
pietyzmem stara si¢ opisa¢ zachowanie komaréw i bohatera, w kon-
tekscie ich dziatalnosci.

Uczniowie stusznie zauwazyli, ze wlasnie dyskomfort fizyczny bedacy

efektem ataku komarow jest w stanie wyrwac cztowieka z zamyslenia.
Analiza wypowiedzi trzecioklasistéw 1 w tym zadaniu pokazuje ich
rozne mozliwosci postugiwania si¢ jezykiem. Niepokojace jest to, ze
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tylko czg$¢ uczniéw potrafi sformutowaé wyjasnienie oczywistego,
wydawatoby sig, wydarzenia.

Czytanie i rozumienie tekstow popularnonaukowych, jak si¢ okazuje,
nie jest zadaniem tatwym dla trzecioklasistow. Rozumienie tego
rodzaju tekstow sprawia im zdecydowanie wigcej klopotu niz
rozumienie tekstow literackich, wymaga bowiem nieco innych
kompetencji. Roznica ujawnia si¢ wyraznie w wypadku czytania
tekstow encyklopedycznych, ktore sprawiaja uczniom najwigce]
probleméw. Ich rozumienie polega na wychwyceniu i zrozumieniu
wielu poje¢. Odwotywanie si¢ do wiedzy osobistej czesto jest
nieskuteczne, bo informacje w czytanym tek$cie moga by¢ zupetnie
nowe lub nabierajq innego znaczenia. Operowanie nimi nie jest zatem
latwe. Teksty literackie rowniez odwotuja si¢ do wiedzy osobistej
ucznidéw, ale jest to zwykle wiedza o zyciu spolecznym, dostgpna
w codziennych sytuacjach. Pomostem migdzy tekstami literackimi i po-
pularnonaukowymi wydaja si¢ teksty popularnonaukowe narracyjne.
Z rozumieniem takiego tekstu dzieci poradzily sobie wyraznie lepiej
niz z tekstem encyklopedycznym.

Dlaczego rozumienie tekstow popularnonaukowych sprawia dzieciom
tyle trudnosci? Z cala pewnoscia maja mniej kontaktéw z tego rodzaju
tekstami w nauce szkolnej. Nauczyciele otwarcie przyznaja, ze w czasie
lekcji siggaja po nie o wiele rzadziej niz po teksty literackie.
Organizowanie zaje¢ z tekstem popularnonaukowym narzuca czytanie
w okreslonym celu, zwigzanym z zawarto$cia tekstu, musi wspieraé
zajecia przyrodnicze, historyczne lub geograficzne. Tekst literacki
mozna czyta¢ dla samego czytania, ¢wiczenia technicznej sprawnos$ci
tej umiejgtnosci lub po prostu kontaktu z literatura. Organizowanie
zaje¢ z tekstem popularnonaukowym wymaga zatem starannego
i czesto pracochtonnego przygotowania, co nie zawsze chca robié
nauczyciele. Dodatkowa przeszkoda w sigganiu po teksty popularno-
naukowe jest zawarto$¢ podrgcznikow szkolnych. Teksty tam umiesz-
czone rzadko maja cechy powaznego, dojrzatego tekstu popularnonau-
kowego. Autorzy podrgcznikéw zwykle traktuja ucznidéw w sposob
infantylny, nie budzac motywacji do zainteresowania i siggania do
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innych, majacych cechy tekstu naukowego, zrdédet. Nadmiar ¢wiczen
sktaniajacych do odwotywania si¢ do umiejetnosci ciagle na tym
samym poziomie, lubianych przez dzieci i nauczycieli, skutkuje
brakiem czasu na sigganie po rzeczy nowe i trudne. Nauczyciele
pozostaja zatem ciagle w przekonaniu, ze po teksty popularnonaukowe
mozna siggac¢ dopiero wtedy, gdy dzieci naucza si¢ sprawnie czyta¢ na
podstawowym poziomie.

3.3. O czytaniu tekstow uzytkowych

Obok badania rozumienia tekstow literackich i popularno-naukowych
sprawdzano réwniez umiejetnos$é czytania tekstow uzytkowych. Umiejet-
no$¢ te¢ badaly zadania dotyczace ogloszenia i przepisu kulinarnego.
Zobaczmy, jak uczniowie radzili sobie z ich rozumieniem.

Pierwszy tekst to ogloszenie o balu karnawatowym. Byt to tekst zwarty,
krotki, zawierat zbgdne wyrazy, wyraznie zaklocajace jego tresc.
Brzmiat nastgpujaco:
W sobote w nocy 12 stycznia 2008 roku o godzinie 16.00 odbedzie
sie w szkole bal karnawatowy. Zapraszamy wszystkich petnych
zainteresowanych uczniow i wcale ich znajomych. Zapewniamy
wspaniatq zabawe. Bedzie grac¢ znany zespol miodziezowy. Wystqpi
debowy popularny iluzjonista. Warto zalozy¢ oryginalny stroj, bo
bedzie wqski konkurs na szalik najciekawszy kostium dziewczynki
i chlopca. Zwyciezcy otrzymajq wspaniate probne nagrody. Zostanie
tez zorganizowana aukcja prac plastycznych uczniow wysokich
naszej szkoty. Zebrane w ten sposob pieniqdze bilety przeznaczymy
na pomoc dzieciom z najubozszych rodzin. Zapraszamy rodzicow do
pustego udziatu w zbiorce pieniedzy.
Zadanie do tego tekstu polegato na wykresleniu zbgdnych wyrazow.
Format tego zadania r6zni si¢ zasadniczo od zadan, ktore analizowalis-
my dotychczas. Trzeba bylo tak przeczyta¢ tekst, aby wyeliminowaé
wyrazy, bez ktorych pozostaty tekst bytby w petni zrozumiaty. Bylo to
zadanie bardzo trudne dla dzieci. W petni poradzito sobie z nim tylko
26% trzecioklasistow. Prawie jedna czwarta w ogole nie podjeta
zadania, pozostali wykreslili od czterech do osmiu zbgdnych wyrazoéw na
dziesi¢¢ do tego przeznaczonych. Trudno powiedzie¢, co przyczynito
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si¢ do tak niskiego poziomu wykonania tego zadania. By¢ moze zawi-
nit format zadania. Prawdopodobnie wigkszos$¢ dzieci nigdy nie roz-
wigzywata takiego problemu i wykreslanie wyrazow wydawalo si¢ im
czym$ zaskakujacym. By¢ moze przyczyny tej sytuacji nalezy szukaé
tez w poziomie umieje¢tnosci czytania trzecioklasistow. Eliminowanie
wyrazow jest mozliwe wtedy, gdy oprocz rozumienia kontekstowego
pojawi si¢ rozumienie na poziomie semantycznym, co z kolei pozwoli
rozpozna¢ i zrozumie¢ kazdy czytany wyraz. Rozwiazanie takiego
zadania wymaga zatem uruchomienia dwoch strategii rozumienia: wstg-
pujacej 1 zstgpujacej. Nie wszystkie dzieci to potrafia.

Drugi tekst to przepis na knedle. Sktadat si¢ z dwoch czgsci: pierwsza
zawierata spis sktadnikéw potrzebnych do przyrzadzenia potrawy,
druga — opis czynnosci, jakie nalezy wykonac, aby ugotowac kluski.

Knedelki z twarogu

40 dag sera twarogowego,

1 czubata szklanka tartej butki,

3 jaja, 2 tyzki mqki ziemniaczanej,

1 tyzka masta, 5ol
Ser utrze¢ w miseczce lub zemle¢ w maszynce, dodac¢ stopione masto
i ucierajqc dodawacé po jednym Zotthku. Wsypaé make ziemniaczang
i przesianq tartq butke, wymiesza¢, na koncu doda¢ ubitq piane z bialek.
Z przygotowanej masy formowac okrqgle knedle, w kazdym wycisnqé
palcem wgiebienie.
Gotowac¢ wrzucajac do wrzqcej osolonej wody. Po odcedzeniu polac
Smietanq. Podawacé z dodatkiem surowki lub na stodko z sokami owoco-
wymi lub swiezymi owocami jagodowymi.

Rozumienie tekstu sprawdzalo pig¢ zadan.

1. Ile jajek potrzeba do wykonania knedelkéw?



4. W jakiej wodzie nalezy gotowaé knedle?

Zadania te miaty charakter otwarty, ale nie wymagaty formulowania
dluzszej wypowiedzi. Wystarczylo wybra¢ odpowiednie informacje
z tekstu i1 zapisa¢ je w wyznaczonym miejscu. Nie oczekiwalismy
odpowiedzi w postaci poprawnie zbudowanych zdan, wystarczyt jeden
wyraz, ktory $wiadczylby o rozumieniu tekstu. Wszystkie zadania
sprawdzaly rozumienie tekstu na poziomie semantycznym w zakresie
wyszukiwania informacji.

Zobaczmy, jak uczniowie poradzili sobie z ich wykonaniem.

Najlatwiejsze okazalo si¢ zadanie polegajace na odpowiedzi na
pytanie: lle jajek potrzeba do wykonania knedelkow? Poprawnie
odpowiedziato na nie prawie 94% trzecioklasistow. Zadanie utatwiat
fakt, ze informacja o liczbie potrzebnych jajek znajdowata si¢ w pierw-
szej czesci tekstu — tej, ktdra zawierata spis potrzebnych sktadnikow
i ze byla zapisana cyfra.

Kolejne tatwe zadanie to odpowiedz na nastgpne pytanie do tekstu
o knedlach. Z pytaniem: Jaki ksztalt majq knedle po przygotowaniu?
poradzito sobie prawie 88% uczniow. Wydaje sig, ze powinno by¢ to
zadanie znacznie trudniejsze, poniewaz udzielenie odpowiedzi wyma-
gato wyszukania informacji w potowie drugiej czgsci tekstu. Pomogta
tutaj prawdopodobnie wiedza osobista uczniow.

Rowniez bardzo dobrze poradzily sobie dzieci z odpowiedzia na
pytanie: Z jakimi dodatkami mozna jes¢ knedle? Prawidtowej
odpowiedzi udzielito 80% uczniow. Poprawna odpowiedz wymagata
podania kilku dodatkow, mozna zatem bylo przypuszczaé, ze nie
bedzie to tak tatwe zadanie dla uczniow. By¢ moze utatwieniem
w wykonaniu tego zadania byt fakt, Ze potrzebna informacja w ocze-
kiwanej formie znajdowata si¢ w ostatnim zdaniu tekstu.
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Pewne trudno$ci sprawilo trzecioklasistom udzielenie wyczerpujacej
odpowiedzi na dwa ostatnie pytania do omawianego tekstu: W jakiej
wodzie nalezy gotowac¢ knedle? oraz Co nalezy dodaé do utartego
sera, aby otrzymaé mase? Pelna odpowiedz na pierwsze pytanie
wymagata wymienienia dwoch cech wody i zrobito to nieco ponad
51% ucznidw, dalsze 42% podato tylko jedna ceche. Wyczerpujaca
odpowiedz na drugie pytanie powinna zawiera¢ nazwy kilku sktad-
nikdw powstajacego ciasta i wymienito je okoto 43% dzieci. Dalsze
45% podato nazwg tylko jednego produktu. Informacje potrzebne do
udzielenia odpowiedzi na omawiane pytania znajdowaly si¢ w tekscie
zwartym. Udzielenie niepelnej odpowiedzi na zadane pytania $wiad-
czy o braku nawyku uwaznego czytania tekstu i przeprowadzania jego
analizy.

Czytanie tekstow uzytkowych nie byto dla dzieci specjalnie trudne.
Prawdopodobnie zadanie utatwit krétki, tatwy jezykowo tekst o kned-
lach, majacy charakter instrukcji. Nawet pytania otwarte, wymagajace
sformutowania odpowiedzi, nie utrudnity uczniom tego zadania. Widaé
jednak, ze niewatpliwie brakuje uczniom precyzji czytania,
umiejgtnosci korzystania z tekstu w sposob wyczerpujacy, wytuskiwania
z tekstu wszystkich przydatnych informacji. Ten aspekt ksztalcenia
umiejetnosci czytania z cala pewnoscia zastuguje na uwage. Powstaje
pytanie, jak t¢ umiejetnos¢ osiagnaé. Z pewnoscig i w tym wypadku
pomocna bedzie strategia czytania kontekstowego. Jesli dziecko
uchwyci sens calego tekstu, zrozumie, ze jest to przepis na przygoto-
wanie potrawy, bedzie poszukiwato informacji szczegétowych.

Rozumienie tekstow uzytkowych typu instrukcja uzytkowania, przepis
czy podanie, SMS, e-mail to niezbgdna umiejgtno$¢ dla rozumienia
$wiata i mozliwosci funkcjonowania w nim. Czytanie takich tekstow
i korzystanie z nich powinno by¢ podstawa ¢wiczen nabywania tej
umiejetnosci takze w szkole.
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3.4. O czytaniu tekstéw matematycznych

Czytanie tekstow matematycznych to nieco inna umiejetno$¢ niz
czytanie tekstow literackich czy nawet popularnonaukowych. Ich ro-
zumienie polega na prawidtowej interpretacji konstrukcji logicznych
w nich zawartych i zwykle odwoluje si¢ do wykorzystania wiedzy
osobistej ucznia. Sa rowniez takie teksty matematyczne, ktore za-
wieraja w sposob bezposredni informacje potrzebne do rozwiazania
zadania do nich utozonego. Takie zadania pojawity si¢ w badaniach
umiejgtnoscei trzecioklasistow w 2010 roku i zostaly nazwane czytan-
kami matematycznymi. Wykonanie zadania wykorzystujacego czytanke
wymagalo wyszukania liczb lub innych informacji w tekscie,
rozumienia, jaka role pelnia one w tekscie, a nastgpnie wykorzystania
ich w r6zny sposob w trakcie formutowania odpowiedzi na postawione
pytanie. Czytanki matematyczne sprawdzaty, jak uczniowie radza
sobie z tego rodzaju tekstami, w jakim stopniu potrafia odnalezé
1 wykorzysta¢ zawarte w nich informacje. Czytanki moga mie¢ rdzna
zawarto$§¢ merytoryczna i moga rozni¢ si¢ budowa. Roznice dotycza
przede wszystkim sposobu podania informacji: moze to by¢ rysunek
lub tekst, oraz rodzajem informacji: moga to by¢ liczby, cechy
opisujace bohaterow czy obiekty. Kazdej czytance towarzyszyly
zadania lub pytania. Udzielenie poprawnej odpowiedzi $wiadczyto
o rozumieniu czytanki. Pytania zostaty ulozone tak, aby mozna bylo
rozpozna¢ rozumienie tekstu na réznych poziomach: od wyszukiwania
informacji w teks$cie, poprzez wykonanie operacji na tych informac-
jach (liczbach), do wykorzystania juz przetworzonych informacji do
kolejnych operacji. Drugi i trzeci poziom dziatania odwotywat si¢ do
wiedzy osobistej ucznia. Czgsto bez wykorzystania takiej wiedzy
odpowiedz na pytanie byta niemozliwa.

3.4.1. Rozumienie tekstu matematycznego narracyjnego

Zobaczmy jak uczniowie radzili sobie z czytanka matematyczna w po-
staci tekstu podanego na dwa sposoby: tekst wpisany w dyplomy oraz
tekst ciagly. Tekst ten nie zawierat liczb. Odpowiedz na pytania do
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tekstu wymagata wybrania informacji, powiazania ich ze soba poprzez
zastosowanie odpowiedniej strategii, np. eliminacji.
Ponizej tekst czytanki.

Przyjrzyj si¢ uwaznie tym dyplomom.

DYPLOM DYPLOM DYPLOM
dla dla dla
NOWAKA JOZWICKIEGO KOWALCZYKA
za zdobycie za zdobycie za zajgcie
brazowego medalu zlotego medalu V miejsca
w skoku w dal w biegu na 60 metréw w biegu na 1 kilometr
DYPLOM DYPLOM DYPLOM
dla dla dla
JANIAKA MALINOWSKIEGO BARANOWSKIEGO
za zdobycie za zdobycie za zdobycie
brazowego medalu srebrnego medalu zlotego medalu
w biegu na 60 metréw w skoku w dal w rzucie pileczka

Cztery z nich to dyplomy czworki przyjaciot: Piotra, Michata, Adama
i Jurka. Kazdy z chtopcow startowat w innej konkurencji i kazdy zajat
inne miejsce. Adam, cho¢ nie zdobyt medalu, byt bardzo zadowolony,
bo od niedawna trenuje ipo raz pierwszy brat udziat w zawodach.
Piotr byt trochg zmartwiony mimo srebrnego medalu, bo bardzo chciat
wygrac, ale cieszyl si¢ ze zwycigstwa Jurka.

Odpowiedz na ponizsze pytania. Dla ulatwienia: Michat nie nazywa
si¢ Nowak, a nazwisko Jurka nie zaczyna sig na literg J.

Pytania do tekstu bylty nastepujace:
a) W jakiej konkurencji startowal Adam?

b) A w jakiej konkurencji startowat Piotr?

¢) Jak nazywa si¢ Jurek?

d) A jak nazywa si¢ Michal?
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e) Wpisz imiona tych czterech chtopcow na wiasciwych dyplomach
powyzej.

Tabela ponizej zawiera procent poprawnych odpowiedzi w tych za-
daniach.

Tabela 1. Procent poprawnych odpowiedzi na pytania do czytanki
o dyplomach.
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Dwa pierwsze pytania okazaly si¢ dla uczniow zdecydowanie latwiejsze
niz pozostate. Odpowiedz na pierwsze pytanie wymagala uwaznego
przeczytania calego tekstu, wybrania potrzebnej informacji oraz znale-
zienia wéroéd podanych dyplomow takiego, ktory nie zostat wreczony
za zdobycie medalu. Ta skomplikowana procedura intelektualna
okazata si¢ mozliwa do przeprowadzenia dla prawie trzech czwartych
badanych ucznidéw klas trzecich.

Aby odpowiedzie¢ na drugie pytanie, trzeba byto wykona¢ podobna
operacj¢ jak w wypadku odpowiedzi na pytanie pierwsze: wybraé
z tekstu ciaglego odpowiednia informacje, a nastgpnie znalez¢ dyplom
dla zdobywcy srebrnego medalu. Okazato sig to tatwe dla ponad 77%
uczniow.

Odpowiedz na pytanie: Jak nazywa sie Jurek? wymagala dokonania
nie jednej, a dwoch operacji. Poniewaz, jak podaje tekst, Jurek
zwycigzyt, wigc musial otrzymac zloty medal. Okazuje si¢ jednak, ze
ztoty medal zdobylo dwoch chlopcow. Niezbedne do udzielenia
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prawidlowej odpowiedzi okazato si¢ wykorzystanie drugiej informacji
o Jurku: nazwisko Jurka nie zaczyna sie na litere J. Dopiero teraz
badani trzecioklasisci mogli wskaza¢ jednoznacznie dyplom z naz-
wiskiem Baranowski. Takiej odpowiedzi udzielita jednak niespeina
polowa uczniéow. Prawie 14% trzecioklasistow nie podjelo proby
znalezienia odpowiedzi na to pytanie, a ponad 27% wpisalo odpo-
wiedz bezsensowna, dowodzac, ze nie potrafig wykorzysta¢ czytanki
do udzielenia odpowiedzi na pytanie.

Szukanie odpowiedzi na pytanie: A jak nazywa sie Michat? polegalo
na jeszcze bardziej, niz poprzednio, dedukcyjnie zaawansowanych po-
szukiwaniach. Uzyskanie informacji o Michale byto mozliwe przede
wszystkim droga eliminacji. Trzeba bylo uwzgledni¢ te informacje,
ktore zostaly wykorzystane w trakcie udzielania odpowiedzi na po-
przednie pytania. To, oraz wykorzystanie informacji zawartej w tekscie
ciaglym, pozwolito zidentyfikowa¢ nazwisko kolejnego chtopca. Po-
prawnych odpowiedzi udzielilo prawie 40%, co w wypadku tego
trudnego logicznie zadania jest nieztym wynikiem. Co dziesiaty uczen
wpisat bledne nazwisko, a ponad 16% nie podjeto proby odpowiedzi
na to pytanie.

Ostatnie polecenie: Wpisz imiona tych czterech chlopcow na wiasci-
wych dyplomach powyzej. wymagato zebrania wszystkich poprzednio
uzyskanych informacji, ponownego ich przeanalizowania w kontekscie
danych zawartych w tekscie ciaglym oraz zapisanych na dyplomach.
Udato sig¢ to ponad 32% trzecioklasistow. Jesli uczen popeit btad
w odpowiedzi na poprzednie pytanie i wskazat nieprawidlowo nazwisko
Michata, to w konsekwencji btednie uzupeknitl imiona chtopcow na
dyplomach.

Rozumienie omawianej czytanki matematycznej byto zadaniem o zréz-
nicowanym stopniu trudno$ci. Wyraznie wida¢, ze zadania, ktore
polegaty na wykorzystaniu tylko jednej informacji z tekstu, zostaly
wykonane lepiej. Tam gdzie trzeba bylo wykonywaé dziatania
ztozone, odpowiedz nie byta juz tak prosta. Wybranie informacji,
skonfrontowanie jej z juz skonstruowana, dla wielu uczniow byto
niemozliwe.
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3.4.2. Rozumienie tekstu graficznego

Kolejna czytanka matematyczna to tekst graficzny w postaci fragmentu
planu osiedla.

Na tym planie przedstawiono fragment osiedla. Przyjrzyj mu si¢
uwaznie.

Topolowa
g_ Sosnowa

g g
= ==
2 <
(o) &

%,

®

Pytania pozwalajace sprawdzi¢, czy uczniowie rozumieja ten tekst
byty nastgpujace:

a) Ktére ulice przecina ulica Lesna?

b) Ktore ulice taczy ulica Lipowa?

¢) Ktora ulica jest rownolegta do ulicy Sosnowe;j?

d) A do ktorej ulicy jest rownolegta ulica Dgbowa?

e) Dwie ulice na planie sa prostopadte do ulicy Bukowe;j.
Podaj ich nazwy.

f) Ktore inne ulice na planie sa do siebie prostopadte?
Wymien je.
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1 centymetr na tym planie odpowiada 100 metrom w terenie.

g) Ulica Dgbowa ma na planie 3 cm.
Jaka jest jej rzeczywista dtugosc¢?

h) Ulica ma 600 metrow dlugosci.
Jaka by bytla jej dtugo$¢ na tym planie?

Procent poprawnych odpowiedzi zawiera tabela ponize;.

Tabela 2. Procent poprawnych odpowiedzi w zadaniach do tekstu
graficznego.
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Odpowiedzi na pytanie pierwsze i drugie odwolywaty si¢ w duzym
stopniu do wiedzy potocznej ucznidow. Aby rozwiaza¢ te zadania
trzeba bylo uwaznie przyjrzeé si¢ rysunkowi, odszukaé¢ nazwy ulic
1 przesledzi¢ ich potozenie wzgledem innych ulic na tym planie. Bylo
to zadanie stosunkowo tatwe dla trzecioklasistow prawdopodobnie
dlatego, ze odwotywato si¢ do doswiadczen dzieci. Kazdy z nich miat
okazje¢ chodzi¢ po ulicach jakiej$§ miejscowosci i dostrzega¢ ich
wzajemne potozenie.

Na pytanie: Ktore ulice przecina ulica Lesna? odpowiedzialo popraw-
nie nieco ponad 70% uczniow. Byli to uczniowie, ktdrzy podali nazwy
wszystkich trzech ulic. Okoto 15% uczniéw wymienito nazwy dwoch
ulic, ktore przecina ulica Les$na.

&9



Poprawnej odpowiedzi na pytanie: Ktore ulice tqczy ulica Lipowa?
udzielito jeszcze wigcej dzieci, bo ponad 76%. Mozna zatem powie-
dzie¢, ze czytanie prostego, pozbawionego szczegélow informacyj-
nych, planu miejscowosci nie jest zadaniem trudnym.

Rodzaj odpowiedzi na dwa omdwione tutaj zadania mozna zaliczy¢
do kategorii wyszukiwania informacji z tekstu.

Kolejne cztery pytania sprawdzaty rozumienie czytanki na poziomie
krytycznym. Aby udzieli¢ poprawnej odpowiedzi, trzeba byto odwotaé
si¢ do wiedzy osobistej 1 wykorzysta¢ znajomo$¢ poje¢ geometrycz-
nych. Oba wykorzystane tutaj pojecia — prostopadtosc¢ 1 rownoleglosé
prostych — wystepuja we wszystkich programach nauczania w klasach
najmiodszych. Mozna bylo zatem oczekiwac, ze dzieci je znaja.

Na pytanie: Ktora ulica jest rownolegita do ulicy Sosnowej? odpowie-
dziato nieco ponad 55% trzecioklasistow. Az 21% podato nazwg ulicy
prostopadtej do ulicy Sosnowej. Jest to niewatpliwie efekt pomylenia
poje¢ rownoleglosci i prostopadiosci. Podobny rozktad odpowiedzi
wystapit w odpowiedzi na pytanie: 4 do ktorej ulicy jest rownolegta
ulica Debowa? Ponad 58% ucznidow udzielito poprawnej odpowiedzi,
a po-nad 25% podalo nazwe ulicy prostopadte;.

Zadanie: Dwie ulice na planie sq prostopadte do ulicy Bukowej. Podaj
ich nazwy. wymagato dokonania operacji mys$lowych na jeszcze wyz-
szym poziomie. Uczniowie musieli rozwazy¢ dwie relacje miedzy
odcinkami. Musieli bra¢ pod uwage rownolegtos¢ dwoch ulic:
Topolowej i Sosnowej oraz fakt, ze kazda z nich jest prostopadta do
ulicy Bukowej. Poradzita sobie z tym zadaniem niespeina jedna
trzecia uczniow. Prawie 25% uczniow wymienito nazwg jednej ulicy
prawidlowo, a druga wskazana ulica nie spetiata warunkow zadania
(np. Topolowa i Akacjowa lub Sosnowa i Akacjowa). Wskazanie
trzech ulic (wlaczenie do dwoch prawidlowo podanych ulic
nierownoleglej ulicy Akacjowej) wystapito w wypadku jedynie okoto
3% uczniow.

Mozna przypuszczaé, ze ci uczniowie, ktorzy wskazali prawidtowo
dwie ulice prostopadte do trzeciej, rozumieja réwniez warunek
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rownolegltosci. Jesli natomiast nazwa ulicy Akacjowej pojawita si¢
jedynie w parze z jedna (prawidtowo wskazana), niedotrzymany zostat
jednoczesnie warunek rownoleglosci i prostopadiosci. Analiza odpo-
wiedzi dzieci moze prowadzi¢ do wniosku, Ze oba pojgcia tworza si¢
w umys$le uczniéw réwnoczesnie i powinny by¢ wprowadzane jedno-
cze$nie jako swego rodzaju opozycja.

By¢ moze czg$¢ uczniow nie rozumiala konwencji tego zadania,
poniewaz uczniowie ci nie mieli okazji badania sytuacji, w ktorej do
jednego odcinka jest prostopadtych kilka innych odcinkéw jednoczesnie.
Tymczasem tego rodzaju do$wiadczenia pomagaja w konstruowaniu
pojec¢ geometrycznych w umystach uczniow.

Kolejne zadanie: Ktore inne ulice na planie sq do siebie prostopadte?
Wymien je. wymagato wykorzystania posiadanej wiedzy o odcinkach
prostopadtych, pamigtania o tych juz wskazanych i poszukiwania
jeszcze innych w oparciu o uksztalttowane w umysle wyobrazenie
prostopadtosci. Zadanie to okazato si¢ bardzo trudne dla uczniow.
Poprawnej odpowiedzi udzielito zaledwie 11% badanych. Wsrdéd tych
odpowiedzi mozna wyr6zni¢ dwie kategorie. Okoto 8% uczniéw po-
dato nazwe jednej pary ulic prostopadtych: Debowa i Sosnowa lub
Dgbowa i Topolowa, zaledwie nieco ponad 3% zauwazylo wszystkie
takie zaleznosci ukryte w rysunku i wymienito nazwy ulic.

Dwa zadania do omawianej czytanki wiazaly si¢ z umiejgtnoscia
postugiwania si¢ pojeciem skali. Procent poprawnych odpowiedzi
w tych zadaniach pokazuje tabela ponize;.

Tabela 3. Procent poprawnych odpowiedzi w zadaniach do tekstu
graficznego. Postugiwanie si¢ pojgciem skali.

Ulica D¢bowa ma na planie 3cm. Ulica ma 600 metréw dlugosci.
Jaka jest jej rzeczywista dlugo$é? | Jaka by byla jej dlugo$é na tym
planie?
65,0 59,8

Rozwiazanie zadan dotyczacych skali na niemal takim samym
poziomie pokazuje, ze niezbednym warunkiem powodzenia byto
rozumienie pojgcia skali. Zadanie: Ulica Debowa ma na planie 3cm.
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Jaka jest jej rzeczywista diugos¢? pomySlnie rozwiazato 65% ucznidw.
Poprawnie podalo jednostkg prawie 59% dzieci. To stosunkowo duzo,
Zwazywszy, ze pojgcie skali nie jest tatwe.

Drugie zadanie: Ulica ma 600 metrow dtugosci. Jaka by byta jej
diugosé¢ na tym planie? bylo nieco trudniejsze, wymagato zmniejsze-
nia dlugosci zgodnie ze skala pomniejszajaca. Pomyslnie poradzito
sobie z tym zadaniem prawie 60% uczniow. Wsrod nich az niemal
55% prawidlowo podalo jednostkg. Wielu uczniow wykonywato
obliczenia ze $wiadomoscia 1 rozumieniem nietatwej prawidtowosci
zawartej w proporcji: 1 cm odpowiada 100 m, wigc 600 m zmniejszy
si¢ do 6 cm. Niektorzy uczniowie podawali tylko wynik, inni zapisy-
wali rowniez sposob rozumowania za pomoca dziatania.

Analiza wynikow uzyskanych przez uczniéw w ostatnio omowionych
dwoch zadaniach pokazuje, ze trzecioklasisci opanowali pojecie skali
w stopniu zadowalajacym. Pozostaje jednak pewien margines nie-
pewnosci: czy rzeczywiscie rozumieja pojecie, czy tylko opanowali
algorytmy wykonywania obliczen dotyczacych skali. Zadania te to
sprawdzenie raczej umiejgtno$ci wykorzystywania pojecia skali, niz
bada-nie rozumienia tekstu matematycznego. Tekst graficzny stat sig
jedynie wprowadzeniem w obszar praktycznego myslenia o wykorzy-
staniu skali do sporzadzania planu.

Czytanie tekstow matematycznych to umiejetnos¢ niezbgdna do
rozwiazywania matematycznych probleméw. Jednak w $wietle opinii
Aliny Kalinowskiej wcale ten wniosek nie wydaje sig tak oczywisty.
Ot6z wspomniana autorka pisze tak: ,,Wyniki uzyskane przez dzieci
przy okazji czytanek matematycznych znaczaco przewyzszaja wyniki
w zadaniach nietypowych, o bardzo krotkiej czgsto tresci, jak na przy-
ktad: Na drzewie siedziato 40 wrobli. Nagle wiekszos¢ z nich, oprocz
8, odleciata. lle wrobli zostato na tym drzewie?

Tymczasem $rednio 54,1% uczniow prawidlowo odpowiedziato na
wszystkie pig¢ pytan do czytanki o dyplomach. Jest to absolutnie za-
skakujacy wynik, ktory z jednej strony wskazuje na duzy potencjat
umiejetnosci analizowania tekstu przez najmtodszych uczniow, ale
z drugiej — budzi silny niepokdj o przyczyny niewykorzystywania tej
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umiejetnosci podczas rozwiazywania o wiele prostszych zadan teksto-
wych.” (Kalinowska 2010, s. 168).

Warto réwniez podkresli¢, ze rozumienie czytanek matematycznych
wymaga najczegsciej znajomosci poje¢ matematycznych i czgsto brak
wiedzy osobistej uniemozliwia rozumienie takich tekstoéw. Sa to
teksty, ktorych rozumienie wymaga zatem starannego przygotowania.
Jesli ten obszar zostanie zaniedbany czy zlekcewazony, a dziatania
dzieci zmierzajace do rozumienia tekstu zakoncza si¢ niepowodze-
niem, dzieci straca motywacj¢ do siggania po takie teksty.
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4. NAUCZYCIELE EDUKACJI
WCZESNOSZKOLNEJ UCZA CZYTANIA

W tej czegsci opracowania podjgto probe wyjasnienia, jak nauczyciele
ustosunkowuja si¢ do jednego z podstawowych zadan edukacji poczat-
kowej, czyli wyposazenia uczniow w umiej¢tno$é czytania. Czy maja
swiadomos$¢ zadania, jakie przed nimi stoi? W jaki sposob staraja si¢
je wykonac¢? Jaka rol¢ w edukacji dziecka przypisuja umiejgtnosci
czytania? Odpowiedzi na tak postawione pytania szukano, wykorzystu-
jac badania ankietowe oraz wywiady z nauczycielami przeprowadzone
w latach 2008 oraz 2010 w ramach Badania umiejetnosci trzecio-

klasistow uczniow klasy trzeciej.

4.1. Nauka czytania w$rod celéw edukacyjnych

W ramach badan ankietowych nauczyciele wymieniali najwazniejsze
ich zdaniem cele ksztatcenia jezykowego. Ankiete wypehito w 2008
roku 262 nauczycieli edukacji poczatkowej, a w 2010 — 285. Przyjrzyj-
my sig, jakie cele sa postrzegane przez nauczycieli jako najwazniejsze,
pamigtajac jednak, iz mamy do czynienia jedynie z deklaracjami, nie
uprawniajacymi nas do uznania nauczycielskich wypowiedzi jako
obiektywnego opisu rzeczywistosci szkolne;.

Cele wymieniane przez nauczycieli mozna podzieli¢ na pi¢¢ grup:
zwigzane z czytaniem, z pisaniem, z méwieniem, dotyczace formal-
nych cech jezyka oraz inne.

Cele zwiazane z czytaniem najczescie] mowia o ksztalceniu umiejet-
nosci czytania ze zrozumieniem, czytania i rozumienia czytanych
tekstow, doskonalenia umiejgtnosci czytania. Takie stwierdzenia
sformutowato okoto 74% nauczycieli. Brzmialy na przyklad tak:
sprawnos¢ w mowieniu, pisaniu i czytaniu oraz czytanie ze zrozumie-
niem, wyrobienie nawykow czytania ze zrozumieniem, doskonalenie
umiejetnosci cichego czytania ze zrozumieniem. Cele te nie do konca
pokazuja, jak nauczyciele rozumieja termin czytanie ze zrozumieniem.
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Jesli jednak zgodnie z tradycja utozsamiaja rozumienie tekstu z rozu-
mieniem na poziomie semantycznym, to wsrod celow tutaj wymienia-
nych brakuje tych pozwalajacych ksztalci¢ umiejgtno$¢ czytania na
poziomie interakcji z tekstem, czyli konstruowania rozumienia tekstu
poprzez stopniowe, wieloetapowe oddziatywanie tekstu na odbiorce
i uruchamianie jego wiedzy osobistej, co z kolei pozwala lepiej
uchwycié istote tekstu. Zaden z nauczycieli nie pisat np. o ocenie za-
wartosci tekstu z punktu widzenia wiasnych doswiadczen czy tek$cie
jako podstawie budowania wiedzy o ludzkich uczuciach.

W omawianej grupie pojawily si¢ rowniez cele zwiazane z przygoto-
waniem uczniow do samodzielnego siggania po ksiazki, korzystania
z biblioteki i1 czytelnictwa. Wymienito je 14% nauczycieli. Byly to:
ksztalcenie nawyku czytania samodzielnie ksiqzek z roznych dziedzin
oraz ksztatcenie zamitowania do czytelnictwa.

Do grupy celow zwiazanych z ksztalceniem umiejetnosci czytania
zaliczono cele zwigzane z korzystaniem z informacji oraz wyszukiwa-
niem informacji z roznych zrodet. Blisko 22% nauczycieli wymienito
je, uzywajac takich sformutowan jak: ksztafcenie umiejetnosci wyszu-
kiwania informacji w roznych zrodiach, doskonalenie korzystania
z roznych zrodel informacji, korzystanie z informacji zawartych
w tekscie. Optymistycznie brzmi — deklarowana wprawdzie, cho¢ nie
zawsze zgodna z praktyka szkolna — otwarto$¢ nauczycieli na ksztat-
cenie umiejetnosci samodzielnego wyszukiwania informacji w réznych
zrodtach. Samodzielno$¢ poznawcza to jeden z gloéwnych celow
ksztalcenia.

Cele formutowane przez nauczycieli w wywiadach maja podobny
charakter. Warto jednak zwrdci¢ uwage na hierarchi¢ tych celow. Wy-
powiedzi nauczycieli dotyczace celd6w nauczania pochodza z badan
przeprowadzonych w latach 2008 i 2010. Badano wtedy dwie grupy
nauczycieli: 20 nauczycieli edukacji poczatkowej pracujacych w szko-
tach wielkomiejskich i 20 nauczycieli szkét wiejskich o tej samej
specjalnosci.

W grupie nauczycieli szkot wielkomiejskich celem, ktéry na ogot
pojawial si¢ na pierwszym miejscu, bylo rozwijanie umiejgtnosci
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czytania. Nauczyciele uznali, iz umiej¢tnos¢ ta ma absolutnie
priorytetowy charakter: Poza tym czytanie, bardzo wazna rzecz.
Pracuje nad tym bardzo mocno, poniewaz czytanie daje podstawe do
wszystkiego. Pozniej dzieci mogq sobie wszystko przeczytal, zrozumieé
przede wszystkim (S13)°. Czytanie postrzegane jest przez rozmow-
czynie w dwojaki sposdb: jako umiejetnos¢ bedaca przedmiotem wy-
magan w szkole: No to mniej wiecej sie pokrywa, bo glownie tez sie
na to nastawiamy, tez tak w testach osiqgnqc na koniec trzeciej klasy
badane jest czytanie ze zrozumieniem. I tez wlasnie, od poczatku, od
pierwszej klasy duzq wage do tego przykladatam. Takze musze
przyznaé, ze na koniec trzeciej klasy moge powiedziec, ze ten cel
osiqgnetam. Ze te dzieci czytajq ze zrozumieniem w wiekszosci w klasie
(S12) oraz w szerszym znaczeniu, jako narzedzie poznania: Przede
wszystkim rozczytaé te dzieci i zarazié¢ je takq checiq poszukiwania
roznych informacji, siegania po lekture (S15). Jedno i drugie uzasad-
nienie pokazuje, ze nauczyciele zdaja sobie sprawe z roli umiejgtnosci
czytania w edukacji i funkcjonowania dziecka we wspolczesnym
$wiecie.

Podkreslaja rowniez konieczno$¢ wypracowania zamitowania do czy-
tania oraz uczynienia czytania sposobem na spgdzanie wolnego czasu.
Pisza, ze najwazniejsze jest: To chyba ukochanie ksiqzki, czytanie
(S19). Taka wypowiedz pokazuje, ze sa nauczyciele, ktorzy pragna
wprowadzi¢ uczniow w kulturg czytania i uczynic¢ czytanie sposobem
na zycie. O takim sposobie myslenia $wiadcza kolejne wymieniane
cele, niewatpliwie zwiazane z umiejetnoscia czytania. Sa to: wzboga-
canie stownictwa dziecka: Przede wszystkim wzbogacenie stownictwa
i poprawne wypowiadanie sie. Pisanie zdan poprawne gramatycznie,
ortograficznie, bo dzieci mialy z tym ogromne problemy (S5) oraz
konieczno$¢ wyposazenia dzieci w umiejetno$¢ korzystania ze stowni-
kéw i Internetu.

> Cytowane wypowiedzi nauczycieli to fragmenty transkrypcji wywiadow.
Symbol, ktory pojawia si¢ po kazdym cytacie to oznaczenie szkoty, w ktorej
pracuje nauczyciel.
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Nie we wszystkich jednak wypowiedziach nauczycieli jako cel poja-
wia si¢ nauka czytania. Niepokoi fakt, ze umiejetnos¢ czytania nie jest
wecale tak oczywistym celem nauczania w klasach poczatkowych, jak
mogloby si¢ wydawac. Nie wszystkie nauczycielki stawiaja sobie taki
cel edukacyjny, a jedynie niewiele ponad potowa méwi o czytaniu
zZ pelnym rozumieniem wagi tej umiejgtnosci w zyciu kazdego
cztowieka, traktujac ja jako pewna postawg zyciowa.

W wypowiedziach nauczycieli szkot wiejskich nauka czytania pojawia
si¢ na ogo6t jako cel pierwszoplanowy. Umiejetno$¢ czytania jest
spostrzegana jako narzgdzie pracy w klasie czwartej: (...) przychodzq
do klasy 1V muszq juz samodzielnie sie uczy¢é. Brak umiejetnosci
biegltego czytania sprawia, ze dzieci majq stabsze oceny pozniej
w klasie 1V, i przede wszystkim czytanie ze zrozumieniem (S16). Inna
respondentka podkresla wage rozumienia czytanego tekstu z punktu
widzenia osiagni¢¢ szkolnych: Czytanie ze zrozumieniem, bo to jest
najwazniejsze w kazdym tescie... (S18). Jedna z badanych, méwiac
o celach ksztalcenia jezykowego, przedstawia swoja strategi¢ pracy nad
rozwojem umiej¢tnosci dziecka w tym zakresie. Najpierw zaktada, ze
uczen musi opanowa¢ dwa podstawowe narzgdzia poznania, tj. czy-
tanie i pisanie: Czytanie, jak dziecko nie opanuje czytania, to nie zrobi
dalej ani jednego kroku. Podstawq jest czytanie ptynne, dlatego czyta-
nie jest u mnie od I klasy, maltretuje ich czytaniem zZeby sie nauczyli
czytaé, bo wtedy zrobimy wszystko, przeczytajq kazde polecenie, mogq
do konca go nie zrozumiec, ale go przeczytajq, rozwiqzq kazde
zadanie matematyczne, a jak nie umiejq czytal, to nie zrobiq nic.
Podstawq jezyka polskiego jest czytanie, potem jest pisanie, czyli
poprawne pisanie, kaligrafia...(S17). Czytanie rozumiane jest tutaj
jako czytanie i rozumienie tekstu, tak by moc komunikowac sig z oto-
czeniem, pisanie niestety tylko w sposdb ograniczony, jako sprawne
postlugiwanie si¢ pisaniem na poziomie technicznym. Zobaczmy jed-
nak, co dzieje sig, gdy dziecko opanuje formalng strong¢ umiejgtnosci
pisania: Jak juz umiejq pisaé, to wtedy mozna juz rozwija¢ gramatyke,
ortografie i potem mozna rozwijacé ich tworczosc literackq. Moje

dzieci umiejq pisa¢ wierszyki, moze one sq nieudolne, umiejq napisac
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list, opowiadanie, ale trzeba umie¢ pisa¢ w miare szybko... (S17).
Mozna formulowaé zastrzezenia do takiej hierarchii celow nauczania
jezyka, ale istotne jest to, ze respondentka ma swoja koncepcje pracy
z dzie¢mi i potrafi ja uzasadnic.

Duza liczba nauczycieli postrzega ksztalcenie jezykowe jako dziatal-
no$¢ w wielu aspektach i wielu kierunkach: No mysle, ze no, wiele
rzeczy jest waznych, i trudno powiedzie¢, zZe jakis mam jeden taki
glowny, albo, bo i ortografia, i w miare czytelne pismo, no i jakies
swobodne wypowiedzi, takze, no, no nie mam takiego jednego
konkretnego celu (S2), mowi jedna z respondentek. W tej wypowiedzi
wyraznie wystepuja cele pokazujace zaréwno aspekty tradycyjnego
widzenia edukacji (ortografia, czytelne pismo), ale rowniez bardziej
twoérczej wizji rozwijania umiejetnosci jezykowych, np. swobodne
wypowiedzi. Kolejna odpowiedz, ktdra tutaj przytoczymy, w sposob
bardziej oczywisty pokazuje wspélczesna wizje rozwijania j¢zyka
dzieci, chociaz nie jest wolna od tradycyjnego widzenia funkcji szkoty:
To znaczy, tutaj przede wszystkim, Zeby dzieci umialy sie w sposob
prawidlowy wypowiadaé. Oczywiscie rozumienie tekstu. Zeby bardzo
dobrze rozumialy tekst, bo no bedzie to procentowato w nastepnych
klasach. No i praca nad bfedami ortograficznymi, ktore no nasza
ortografia jest trudna, wiec zdarzajq sie, no i to takie po prostu, zeby
w miare poprawnie pisaty. Umialy korzystaé ze stownikow i tak

dalej (S5).

Ta wielos¢ réznych aspektow, sktadajacych si¢ na umiejgtnosé
postugiwania si¢ jezykiem, posrednio wiaze si¢ z umiejgtnoscia czyta-
nia. Nalezy do nich cata grupa celow zwiazanych z umiejgtnoscia
pisania, méwieniem i stuchaniem, a takze ksztalceniem formalne;
strony jgzyka. Nauczyciele wymieniaja rowniez takie cele, ktore
pozornie nie maja wiele wspdlnego z ksztatlceniem jezykowym, $wiad-
cza natomiast o potrzebie wiazania tego ksztalcenia z rozwijaniem
dyspozycji poznawczych i postaw emocjonalnych dziecka. Cele te
maja bardzo rézny poziom og6lnosci, np.: korzystanie z dziedzictwa

kulturowego 1 poznanie tworcow poezji dziecieceyj.
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Ponizej przyklady z tej grupy celow:

- uswiadomienie dziecku pojecia sukcesu i umozliwienie jego
osiagnigcia,

- wyrazanie swoich przezy¢ i emocji za pomoca gestu, ruchu,

- wspomaganie dziecka w zdobywaniu wiedzy o sobie,

- wdrazanie do uczestnictwa w zyciu rodzinnym,

- wspomaganie ucznia w rozwoju intelektualnym, emocjonalnym,
spotecznym i estetycznym,

- przygotowanie do dziatania w zespole i rozwigzywania problemow,

- poglebianie i ukierunkowanie aktywnosci tworczej uczniow,

- rozbudzanie spontanicznosci,

- rozbudzanie kreatywnosci,

- zdobywanie wiedzy i umiejetnosci.

Cele wymienione przez nauczycieli, jako realizowane przez nich
w szkole, a dotyczace nauki czytania, pokazuja dosy¢ uboga wizje
umiejgtno$ci w tym zakresie. Jest wprawdzie grupa nauczycieli,
ktoérzy zdaja sobie spraweg z jej znaczenia w zyciu czlowieka, ale
trudno doszukaé si¢ w sposobie formutowania wskazowki, iz spo-
strzegaja konieczno$¢ ksztatcenia umiejgtnosci czytania w sposob
odpowiadajacy wspotczesnym tendencjom. Budowanie rozumienia
tekstu wymaga pozostawienia uczniom pewnego marginesu swobody
zarowno w poszukiwaniu tekstow do czytania, jak i tworzeniu sytuacji
spotecznych, w trakcie ktorych to rozumienie moze by¢ konstru-
owane. Interesujace, ze wigkszo$¢ nauczycieli zdaje sobie sprawe
z korzysci, jakie czerpia uczniowie z pozostawiania im swobody
w trakcie nauki. Na pytanie postawione w czasie wywiadu o to, kiedy
dzieci ucza si¢ najbardziej efektywnie, nauczyciele niemal jedno-
glo$nie odpowiadaja, ze wtedy, gdy uczestnicza w zajgciach prowa-
dzonych metodami aktywnymi, opartymi na ich dzialaniu, po prostu,
gdy co$ robia w czasie lekcji: Mysle, ze wtedy kiedy wiasnie jest taka
nauka przez zabawe w tym nauczaniu jednak. Kiedy mogq byc wszyscy
zaangazowani, kiedy kazdy moze cos robi¢. Kiedy tez sq zadania
dostosowane do ich mozliwosci. Kiedy mogq sobie poradzié, wykaza¢
sie (S1). Nie mniej wazna wydaje si¢ tez nauczycielom samodzielno$¢
dziatania: Znaczy najbardziej, kiedy mogq wyprowadzi¢ cos same, od
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siebie, w pracy nad tekstem, czytamy, wypowiadamy si¢ i potem, to
wtedy kiedy wiasnie mogq sami wyciagnqc wnioski, wtedy najbardziej
(S5), moéwi jedna z badanych. Inna podaje przyktady takich dziatan:
No najbardziej efektywnie uczq sie, kiedy dziatajaq, gdy sami moggq,
0 wracajqc teraz coS zmierzy¢, cos zwazyé, o na przyklad jak mielismy
z tymi pieniqzkami, mieli mozliwos¢ ptacenia, bawilismy sie w sklep...
(S4).

Nie ma wprawdzie pewnosci co do tego, jak nauczyciele interpretuja
pojecie metody aktywne, czy nie sprowadzaja ich do aktywnosci
w sensie fizycznym w wigkszym stopniu niz intelektualnym, jednak
fakt, iz spostrzegaja, ze umozliwienie dzieciom dzialania skutkuje
efektywnoscia nauczania, jest wart podkreslenia. Jednak nauczyciele
dostrzegaja przeszkody w mozliwosci stosowania takich metod
w szkole. Na pytanie ankiety: Czy sq jakies cele w zakresie edukacji
Jjezykowej, ktore chciataby Pani/chciatby Pan zrealizowal, a nie jest
to mozliwe obecnie w szkole? Jesli tak, to jakie? odpowiadaja,
pokazujac swoja wizjg ograniczen szkolnych w realizacji celow zwia-
zanych z szeroko rozumianym rozwijaniem jezyka dziecka, co wiaze
si¢ niewatpliwie z ograniczeniami w zakresie stosowania metod sty-
mulujacych samodzielno$¢ uczniowska.

Duza grupa nauczycieli podkresla ograniczenia w mozliwo$ci rozwija-
nia kontaktu ze sztuka. W zwiazku z tym stawiaja sobie takie cele jak:
edukacja teatralna, przygotowanie do odbioru dziel sztuki teatralnej
i filmowej, organizowaé przedstawienia teatralne, scenki dramowe,
wyjScie do teatru, rozbudzanie u dzieci umiejetnosci aktorskich
poprzez zajecia teatralne, obcowanie z roznymi dziedzinami sztuki,
wykazywanie potrzeby obcowania z roznymi dzietami sztuki, rozwijanie
aktywnego uczestnictwa w zyciu kulturalnym, ksztattowanie wrazli-
wosci na piekno dziet sztuki. Rzeczywiscie wiele z tych celow trudno
realizowac, zwlaszcza w matych miejscowosciach, ale sa wsrod nich
takie, ktorych realizacja wydaje sig, ze zalezy tylko od inwencji
ktorych zdaniem nauczycieli nie mozna realizowa¢ w szkole, wiaze
si¢ z szeroko rozumianymi problemami komunikacyjnymi. Ponad
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15% sposrod nauczycieli, ktorzy odpowiedzieli na to pytanie, chciato-
by realizowac¢ takie cele jak: ksztalcenie umiejetnosci wyszukiwania
informacji w roznych zrodtach, korzystanie z roznych zrodet informacyi,
ksztaltowanie umiejetnosci jezykowych z wykorzystaniem technologii
komputerowej, samodzielne zdobywanie informacji, umiejetnos¢ wy-
korzystywania jej, rozwijanie jezyka poprzez programy multimedialne.
Tak sformutowane cele ilustruja problemy zwiazane z komunikacja
multimedialna i dostgpem do niej w polskich szkotach. Optymistyczna
wydaje si¢ jednak $swiadomos$¢ nauczycieli, ze takie zapotrzebowanie
istnieje 1 umozliwienie dzieciom komunikacji z wykorzystaniem takich
srodkow jest wspotczesnie niezbednym krokiem w drodze do pozna-
wania §wiata. Mozliwo$¢ korzystania z Internetu wzmacnia potrzebe
czytania, ale rowniez pozwala rozumie¢ czytane teksty w sposob
wieloaspektowy.

Z jednej strony nauczyciele pokazuja, ze sa $wiadomi wyzwan, jakie
stawia przed nimi wspotczesnosé, z drugiej jednak strony wydaja sig
ograniczeni w swoich dydaktycznych decyzjach. Pokazuje to wyraz-
nie grupa celow, ktorych zdaniem nauczycieli nie mozna realizowac
w szkole. Dotyczy nauki czytania, a glownie tekstow, ktore nauczyciel
czyta w szkole z uczniami. Nauczyciele deklaruja, ze chcieliby
realizowac takie cele jak: wykorzystanie czesciej szerszego zakresu
literatury na zajeciach, rozwijanie zainteresowan czytelniczych,
poznawanie przez dzieci roznorodnych tekstow literackich, zajecia
z tekstem literackim, wiecej czasu na czytanie dzieciom dowolnych
tekstow literackich, aby zacheca¢ je do czytania ksiqzek, pobudzaé do
dyskusji, czytanie i omawianie tekstow literackich nie zwiqzanych
z tematykq zajec. Pisze o nich 15% nauczycieli sposrdd tych, ktorzy
udzielili odpowiedzi na to pytanie w ogole. Swiadomosé¢ ograniczenia
zwigzanego z zamknigtym wyborem tekstow, jaki nauczyciel ma do
dyspozycji w szkole, wiaze si¢ niewatpliwie z podrgcznikami i pow-
szechna §wiadomoscia, Ze sa to materiaty, ktore koniecznie i w catosci
powinny by¢ wykorzystane w nauce szkolnej. Na pytanie o to, co sta-
loby sig, gdyby podrgczniki znikngly ze szkoty, wigkszo$¢ badanych
nauczycieli odpowiada, ze wlasciwie nic wielkiego, byloby tylko
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trudniej pracowac. Dla wielu jednak podrgcznik pozostaje czyms$
niezastapionym: No bardzo trudno, nie wyobrazam sobie pracy bez
podrecznikow (S3), wyznaje jedna z badanych. Inna swoja akceptacje
dla podrecznikow posuwa jeszcze dalej: No wtedy wiadomo ze bytoby
wiecej pracy na pewno dla nauczyciela, bo musiatby dzieciom dostar-
czy¢ materialy, prawda, a ja zawsze uwazam, zZe podrecznik to jest
podrecznik, to jest taka integralna, taka nierozerwalna czes¢ ucznia
(S4). Wypowiedz ta pokazuje, ze sa nauczyciele, ktorzy w dalszym
ciagu postrzegaja szkole w sposob niezwykle tradycyjny i nie od-
czuwaja, zupehie inaczej niz ich koledzy, potrzeby samodzielnego
siggania po teksty do czytania.

Sa jednak tacy, ktorzy zauwazajg inne zalety istnienia podrecznikow
niz tylko pelnienie przez nie funkcji narzedzia utatwiajacego prace.
Jedna z nauczycielek zwraca uwage na warto$¢ podrecznikow dla
dzieci z rodzin o niskim statusie kulturowym. Uwaza, ze czgsto jest to
jedyna pomoc do rozwijania ich umiej¢tnosci poza szkota. Mowi tak:
Nie wyobrazam sobie, zeby catkowicie zniknely podreczniki, bo jest
wiele dzieci takich, ktore chcq pracowac w domu dodatkowo i teraz te
podreczniki, ktore mam, sq takie ¢wiczenia, ktore niekoniecznie trzeba
w szkole zrobic¢, ale mogq je sobie w domu zrobic, wiec jezeli zniknq te
podreczniki, te dzieci, ktore nie majq takich zasobnych finansowo
rodzicow, no nie wiem, czy tak by sie dobrze rozwijaly jak teraz, bo
akurat tych rodzicow nie bedzie stac¢ na to, zeby kupic¢ im ksiqzki
i krzyzowki jakies dodatkowe, zZeby mogly sobie robié, no i chyba duzo
wiecej musialybysmy kserowaé i podawaé dzieciom na kartkach (S7).
Wypowiedz ta pochodzi z wywiadu z nauczycielami pracujacymi
w szkole wiejskiej. Mimo wszystko jednak niepokoi fakt, ze nau-
czycielki czesto traktuja podregcznik szkolny jako jedyna ksiazke do
czytania. To pokazuje, ze firmy wydawnicze, rozbudowujac oferte
podrecznikow do catego pakietu wolumindow dla ucznia i nauczyciela,
przyczynity si¢ do nieoczekiwanej kariery tej pomocy edukacyjne;j.
W tym swietle budzi refleksj¢ uwaga jednej z badanych: Chociaz ja
jestem jeszcze starej daty, juz przez to, ze tyle lat pracuje. Takze
kiedys pracowalismy tez, sama pisatam duzo planow miesiecznych

102



i tak dalej. Takze pewnie jakos tam databym sobie rade. Ale na pewno
byloby duzym utrudnieniem, gdyby zniknely podreczniki, bo sq bardzo
duzq pomocq (S5). Mozna zada¢ pytanie: czy podrecznik wzbogaca,
czy czyni bardziej uboga prace nauczyciela? Czy nie pozbawia go
inicjatywy w budowaniu wtasnej $ciezki dydaktycznej? Problem jest
o wiele bardziej ztozony i nie dotyczy tylko wyboru tekstow do czyta-
nia, ale w ogdle roli podrgcznika w nauczaniu.

Ten przeglad wizji celow edukacyjnych, funkcjonujacych w §wiado-
mosci nauczycieli, pokazuje, ze na ogo6l zdaja sobie sprawe z roli
nauki czytania. Ksztalcenie tej umiejgtnosei traktuja jednak w sposob
tradycyjny, typowo szkolny. Wypowiedzi nauczycieli wprawdzie
pokazuja, ze maja oni potrzebg wprowadzenia swobodnego dziatania
w ksztalcenie tej umiejgtnosci, ale czuja si¢ zwiazani sposobem
funkcjonowania szkoly. Mozna przypuszczaé, ze przeszkody sa do
pokonania, a badani prawdopodobnie maja $wiadomo$¢ oczekiwania
ze strony badaczy uczenia czytania w kontek$cie spolecznym.
W praktyce jednak stosuja zasady formalnego, podlegajacego sztywnym
zasadom nauczania. Taki sformalizowany sposéb postgpowania daje
im poczucie zawodowego bezpieczenstwa i zwalnia z potrzeby samo-
dzielnego dzialania i brania odpowiedzialnosci za wlasne decyzje.

4.2. Nauka czytania wsrod innych dzialan ksztalcgcych jezyk
dziecka

Nauka czytania jest niewatpliwie elementem ksztalcenia jezykowego.
Wymaga podejmowania ze strony nauczyciela réznych dziatan w czasie
pobytu dzieci w szkole. We wspomnianych juz badaniach ankieto-
wych zapytano nauczycieli, w jaki sposoéb gospodaruja czasem w edu-
kacji uczniéw. Interesujace bylo przede wszystkim, jakie miejsce
w ksztalceniu jezykowym zajmuje nauka czytania.

Tabela ponizej zawiera odpowiedzi na pytanie o umiejetnosci jezyko-
we, ktorym nauczyciel po$wigca najwigcej czasu.
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Tabela 1. Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie ankiety Na jakie
z nizej podanych umiejetnosci jezykowych poswieca Pani/Pan najwiecej

czasu w swojej klasie? Prosze wybra¢ 6 takich umiejetnosci.

Lo - Procent
Rodzaj umieje¢tnosci wskazan

czytanie i rozumienie tekstow literackich 86,8
pisanie tworczych opowiadan o tresci realistycznej 493
zwiazanej z doswiadczeniami dzieci ’

czytanie i rozumienie tekstow uzytkowych: zaproszenia, 34.0
listy, instrukcje ’

pisanie tworczych opowiadan o tresci fantastycznej 11,1
czytanie i rozumienie tekstow popularnonaukowych 11,5
przepisywanie zdan z podrgcznika lub zapisanych na tablicy 5,2
uzupehnianie zdan z lukami w zeszycie ¢wiczen zgodnie 142
z podanym na marginesie stownictwem ’

zapisywanie zdan tworzacych plan historyjki obrazkowej 17,0
rozpoznawanie czg¢§ci mowy 56,6
rozpoznawanie w tekscie roznych typow zdan (twierdzace, 12.2
pytajace, wykrzyknikowe) ’

samodzielne interpretowanie tekstow literackich przez 215
dzieci ’

stosowanie zasad ortograficznych w wypowiedziach 68.4
pisemnych ’

samodzielne korzystanie ze stownika ortograficznego 14.6
podczas pisania >

poprawne gramatycznie wypowiadanie si¢ na roézne tematy 59,7
umiejgtnosé dyskutowania i wymiany pogladow 46,5
umiejetnosé tadnego graficznie i ksztaltnego pisania 19,1
czytanie glosne tekstow z wlasciwa intonacja 26,0
wyszukiwanie informacji w réznych zrédtach (np. ksiazki, 390
Internet, czasopisma) ’

rozumienie tekstow poetyckich 9,7
czytanie krytyczno-tworcze roznych tekstow 11,8
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Jak mozna zauwazy¢, nauczyciele deklaruja, ze najwigcej czasu po-
Swigcaja na czytanie i rozumienie tekstow literackich. Takich wskazan
byto az niemal 90%. Trudno orzec czy badani sadza, Ze umiejgtnosé
czytania jest bardzo wazna, czy raczej poswigcaja jej najwiecej czasu,
bo uwazaja, ze trudno t¢ umiejetno$¢ opanowac i tylko wytrwale
przeznaczanie czasu na czytanie moze zakonczy¢ si¢ powodzeniem.
Warto podkresli¢, ze ten wynik pokazuje rowniez nauczycielskie
preferencje co do rodzaju czytanych tekstow. Najczesciej dzieci
czytaja teksty literackie. Na drugim miejscu, co do rodzaju czytanych
tekstow, znalazly si¢ teksty uzytkowe. Okoto 34% nauczycieli
wskazato ten rodzaj aktywnosci swoich uczniow w czasie lekcji.
Czytanie tekstow popularnonaukowych wybrato niecate 12% nauczy-
cieli. Analiza nauczycielskich deklaracji ankietowych wyraznie poka-
zuje, ze tradycyjnie w szkole dzieci czytaja przede wszystkim teksty
literackie. Takie sa zawarte w podrgcznikach. Zatem, jak mozna
przypuszcza¢ na podstawie opinii nauczycieli na temat podrecznikow
w szkole, nauczyciele rzadko siggaja po teksty do czytania do innych
zrodet. Niepokoi fakt, ze zaledwie niecate 10% wskazan dotyczyto
rozumienia tekstow poetyckich. To pokazuje, ze nauczyciele nie
uwazaja, iz kontakt z tekstami poetyckimi jest dzieciom potrzebny
i jest wazny. Zatem mimo deklaracji najczesciej wystgpujacej, nie
traktuja tego rodzaju tekstow jako teksty literackie, tym samym
zaniedbujac ksztalcenie rozumienia j¢zyka metaforycznego.

Jesli chodzi o rodzaj czytanych tekstow, to mozna powiedzieé, ze
w praktyce szkolnej niewiele w tym zakresie ulegto zmianie od dawna.
Brak tekstow popularnonaukowych w codziennych doswiadczeniach
czytelniczych uczniow klas poczatkowych skutkuje klopotami w rozu-
mieniu czytanych tekstow na dalszych etapach edukacyjnych. Zanied-
bywanie ksztalcenia rozumienia j¢zyka metaforycznego wzmacnia
problemy zwiazane z rozumieniem tekstow.

Analiza nauczycielskich wskazan w omawianym pytaniu dostarcza
rowniez interesujacych informacji na temat rodzaju aktywnosci czytel-
niczych proponowanych uczniom w czasie lekcji. Czytanie glosne
tekstow z wlasciwq intonacjq wskazato 26% nauczycieli, natomiast
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samodzielne interpretowanie tekstow literackich przez dzieci tylko
nieco ponad 21%, a czytanie krytyczno-tworcze rozimych tekstow
zaledwie niecale 12%. W zakresie tych dwoch ostatnich aktywnosci
uczniowie w badaniach umiejetnos$ciach czytelniczych osiagaja nie-
zbyt wysokie wyniki. Czy zatem jest to rezultat tego, ze nauczyciele
poswigcaja bardzo mato czasu na ksztalcenie tych umiejgtnosci?
A jesli poswigcaja tak mato czasu, to uwazaja je za niezbyt wazne?
A moze po prostu obawiaja sig, ze pozostawienie swobody uczniom
w budowaniu wilasnego rozumienia spowoduje, ze nauczyciele prze-
stang panowac nad sposobem mys$lenia wychowankow?

Warto zauwazy¢, ze na drugim miejscu wsrod czgstosci wskazan
ksztatconych umiejgtnosci jezykowych jest stosowanie zasad ortogra-
ficznych w wypowiedziach pisemnych. Blisko 70% nauczycieli dekla-
ruje, ze ksztalceniu tej umiejgtnosci poswieca duzo czasu. Prawie 60%
badanych wskazalo poprawne gramatycznie wypowiadanie si¢ na
rozne tematy oraz rozpoznawanie czesci mowy jako te umiejgtnosci,
ktorych ksztalcenie pojawia si¢ najczesciej. Sa to umiejetnosci
zwigzane z formalna strong jezyka. Wynika stad, ze to wtasnie one
wydaja si¢ respondentom wazniejsze, niz takie do$§wiadczenia jgzy-
kowe, ktore rozwijaja tworczos$¢ jezykowa i sprzyjaja swobodnemu
postugiwaniu si¢ jezykiem. Ksztalcenie takich umiejgtnosci jezyko-
wych jak pisanie tworczych opowiadan o tresci realistycznej zwiqzanej
z doswiadczeniami dzieci oraz umiejetnos¢ dyskutowania i wymiany
poglaqdow wymienia mniej niz potowa badanych nauczycieli, jako te,
ktorym poswigcaja duzo czasu w czasie lekcji. Gdzies dalej znajduja
si¢ w tej hierarchii omawiane juz twoércze dziatania wspomagajace
budowanie rozumienia czytanych tekstow.

4.3. Nauka czytania w czasie lekcji

Swiadomo$¢, ze nauczyciele poswiecaja najwiecej czasu w czasie na-
uki czytania na praceg z tekstami zawartymi w podrecznikach, stata si¢
podstawa do zapytania, w jaki sposob organizuja pracg w tym zakre-
sie. Tabela ponizej pokazuje nauczycielskie wybory.
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Tabela 2. Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie ankiety
W jaki sposob zwykle organizuje Pani/Pan zajgcia z wykorzystaniem
czytanek z podrgcznika?

Sposoby organizacji zajeé¢ z czytank Procent
P y org J1Zaj¢ Yy ! wskazan
czytam najpierw dzieciom gltosno czytanke 61,5
dzieci samodzielnie po cichu czytaja tekst 75,3
dzieci samodzielnie czytaja tekst z podzialem na role 49,3
zadaje pytania dotyczace glownych postaci i przebiegu 903
zdarzen ’
proszg dzieci o zadawanie pytan zwiazanych z tekstem 32,6
rozmawiam z dzie¢mi na temat glownego problemu, 93.1
przestania tekstu ’
zachgcam dzieci do porownywania zdarzen z tekstu z ich 774
wlasnymi do$wiadczeniami ’
wykorzystuj¢ tekst do pisania przez dzieci roznych form 67.0
wypowiedzi )
wykorzystuje tekst do réznych ¢wiczen jezykowych 72,9

Juz pobiezny oglad wynikéw pokazuje, ze dziatania nauczycieli nie sa
specjalnie zr6znicowane. Preferowana forma pracy z czytanka sktada
si¢ z kilku statych elementow: dzieci czytaja tekst samodzielnie, po
cichu, nauczyciel zadaje pytania do tekstu, rozmawia z dzie¢mi na
temat glownego problemu, przestania tekstu. Nastgpnie nauczyciel
wykorzystuje tekst do pisania r6znych form wypowiedzi i do ¢wiczen
jezykowych. Warto jednak zauwazy¢, ze najmniej wskazan otrzymato
to stwierdzenie, ktore wigze si¢ z uruchamianiem samodzielno$ci
intelektualnej uczniéw. Najrzadziej nauczyciele wybierali prosze
dzieci o zadawanie pytan zwiqzanych z tekstem. Sposob odpowiedzi
na omawiane pytanie ankiety pokazuje rOwniez wyraznie, Ze nauczy-
ciele wybieraja przede wszystkim takie dziatania dydaktyczne, ktore
pozwalaja im calkowicie panowac¢ nad aktywnoscig uczniow.
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Praca z tekstem w czasie lekcji to jeden z elementoéw nauki czytania.
Inny wazny problem wiaze si¢ z rozwijaniem umiej¢tnosci czytania
i dotyczy budowania kultury czytania. Wydaje sig¢, ze w sposob
oczywisty szkota jest zobowiazana do organizowania takich dziatan
uczniow, ktore zachecaja do czytania ksiazek. Jednak gdy w ankiecie
zapytano nauczycieli: Jak zacheca Pani/Pan dzieci do czytania
ksiqzek? Prosze podac kilka stosowanych najczesciej sposobow,
odpowiedzi udzielito okoto 92% nauczycieli. Mozna mie¢ nadziejg, ze
nie znaczy to, ze pozostali nie podejmuja wcale takich dziatan. Warto
przypomnie¢, ze to pytanie zostalo postawione 268 nauczycielom.

Analiza nauczycielskich deklaracji pokazala, ze stosuja oni wiele
sposobow, ktére maja skloni¢ ucznidow do czytania. Najwigcej, bo
okolo potowa ankietowanych, wymienia czytanie na lekcji glosno
przez nauczyciela fragmentéw ksigzek. Celem tego zabiegu jest naj-
czgsciej zainteresowanie uczniow dalszymi losami bohaterow. Oto
przyktady takich wypowiedzi: czytam fragmenty ksiqzek, czytam frag-
ment reklamowanej ksiqzki, organizuje kqcik ,,pani czyta dzieciom”.
Drugim najczgstszym sposobem zachgcania dzieci do czytania jest
organizowanie kontaktow z biblioteka szkolna, miejska lub gminna.
Sposoby kontaktu sa rézne: moga to by¢ wizyty w bibliotece, wizyty
bibliotekarki w klasie, ale rowniez lekcje biblioteczne, ktére moga by¢
organizowane w bibliotece i w klasie. Nauczyciele uzywaja okreslenia
lekcje biblioteczne, nie wyjasniajac jednak znaczenia tego terminu.
ZatozyliSmy, ze rozumieja go podobnie, stad potraktowanie w tym
opracowaniu tych stwierdzen w taki sam sposéb. Kontakty z biblio-
teka deklaruje 35% nauczycieli. Pisza tak: odwiedzamy biblioteke,
organizuje spotkania z bibliotekarkq, wyjazdy do biblioteki miejskiej
i gminnej. Trzecim sposobem zachgcania dzieci do czytania ksigzek,
wymienianym przez 35% nauczycieli, jest przygotowywanie przez
dzieci prezentacji ksiazek. Oto przyklady takich wypowiedzi: ciekawe
spotkania z ciekawq ksiqzkq — propozycje dzieci, prezentacje przy-
gotowane przez dzieci — reklama, dzieci przedstawiajq scenki
z roznych ksiqzek, wykorzystuje teatrzyk, w ktorym dzieci zachecajq do
czytania ulubionych ksiqzek. Czwarty sposob najczgsciej deklarowanych
dziatan to organizowanie konkurséw. Moga one mie¢ rozny zakres
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1 dotyczy¢ roznych obszarow dziecigcej aktywnos$ci. Nauczyciele mo-
wia o konkursach czytelniczych klasowych i szkolnych, o konkursach
recytatorskich, pigknego czytania, literackich. Konkursy pojawiaja si¢
w 30% wypowiedzi. Nauczyciele pisza: proponuje konkurs wiedzy na
temat przeczytanej ksiqzki, konkurs czytelniczy, sprawnos¢ wzorowego
czytelnika, konkursy klasowe w pieknym czytaniu fragmentow ulubio-

nych ksiqzek.

Oprocz tych czterech najcze$ciej wymienianych przez nauczycieli
sposobow zachgcania dzieci do czytania sa takze inne. Prawie 15%
badanych zachg¢ca do czytania poprzez opowiadanie uczniom o ksiaz-
kach, 14% prezentuje ksiazki, pokazuje ilustracje, wymienia autora,
organizuje kacik czytelniczy czy wystawe ksiazek w klasie. Okoto
16% ankietowanych proponuje dzieciom rysowanie ilustracji do cieka-
wych ksiazek, a takze organizuje inscenizowanie tekstow. Ponad 15%
nauczycieli zaleca prowadzenie zeszytow lektur lub dzienniczkéw
lektur, w ktorych dzieci zapisuja podstawowe informacje o czytanych
ksiazkach. W deklaracjach nauczycieli pojawiaja si¢ ponadto wieczory
autorskie lub spotkania z autorem. Mowi o tym 6% ankietowanych.
Kilka os6b wymienia stuchanie fragmentoéw lektur z nagran CD lub
fragmentéw filméw nakrgconych na podstawie ksigzek dla dzieci.
Pojawily si¢ réwniez sposoby zachecania do czytania polegajace na
uswiadamianiu dzieciom korzysci ptynacych z czytania. Jeden z na-
uczycieli pisze: Uswiadamiam uczniom, ze czytanie ksiqzek: pobudza
fantazje, dostarcza wiedzy o innych krajach i kulturach, przyrodzie,
technice, historii, dostarcza rozrywki oraz emocji, uczy tolerancji, jest
naszym towarzyszem w samotnosci. Wypowiedz ta zawiera banalne
stwierdzenia, pozo-staje zatem pytanie, w jakim stopniu sposob ten
jest skuteczny. Dalsze dwa sposoby, o ktérych mowia nauczyciele,
pokazuja wilaczanie innych oséb w zachecanie dzieci do czytania.
Szescioro nauczycieli jako partnerow w rozwijaniu czytelnictwa wsrod
dzieci wymienia rodzicow. Mowia oni o rozmowach z rodzicami
w czasie zebran, o strategiach w tym zakresie oraz o zapoznawaniu
rodzicow z nowosciami wydawniczymi dla dzieci. O$mioro nauczy-
cieli wymienia czytanie w ramach akcji Cafa Polska Czyta Dzieciom
przez starsze dzieci i rodzicow. Jedna osoba pisze, ze najwazniejszy

109



jest dobry przyktad. Nie precyzuje wprawdzie czyj, ale prawdopodob-
nie ma na mysli i rodzing, i — mamy nadziej¢ — siebie.

Ten przeglad wypowiedzi pokazuje, ze nauczyciele znaja wiele
sposobdw zachgcania dzieci do czytania. Trudno jednak na ich pod-
stawie powiedzie¢, ktore z tych sposobdw stosuja w praktyce szkolnej
i z jaka czgstotliwos$cia. Jesli dziataja zgodnie z deklaracjami, to ich
przedsigwzigcia sa niezbyt skuteczne, biorac pod uwage osiagnigcia
polskich uczniéw w badaniach umiejgtnosci czytania trzecioklasistow,
ale rowniez w migdzynarodowych badaniach bieglosci w czytaniu
PIRLS.

Na zakonczenie rozwazan na temat nauczycielskich deklaracji, warto
pokaza¢ miejsce, jakie przypisuja nauczyciele czytaniu i czytanym
tekstom w ksztalceniu jgzyka mowionego. Zapytano nauczycieli
0 sposoby rozwijania umiej¢tno$ci wypowiadania si¢. Tabela ponizej
pokazuje strukture nauczycielskich odpowiedzi.

Tabela 3. Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie ankiety

W jaki sposob rozwija Pani/Pan umiejetnosci wypowiadania sie dzieci?
Prosze wybrac¢ 3 najwazniejsze dzialania.

Sposoby rozwijania umiejetnosSci wypowiadania si Procent
P y J 19 yp ¢ wskazan
pozwalam im czg¢sto dyskutowac na zajgciach na 590
interesujace ich tematy ’
dbam, aby wypowiadaly sig¢ tylko pelnymi zdaniami 34,7
konsekwentnie poprawiam btedy popetniane przez dzieci 462
podczas méwienia >
poswigcam czas na czytanie dzieciom ciekawych tekstow 18,8
organizuj¢ ¢wiczenia, ktore mobilizuja dzieci do czgstego 559
wypowiadania si¢ na okreslony przeze mnie temat ’
stosujg zroéznicowane metody pracy, 530
np. inscenizacje, drame¢ ’
stwarzam wiele okazji do pracy i komunikowania sig 35.4
dzieci w grupach ’
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Jak tatwo zauwazy¢, nauczyciele nie traktuja czytania dzieciom cieka-
wych tekstow jako sposobu rozwijania umiejg¢tnosci wypowiadania
si¢. Tylko niespetna 20% wybralo ten sposob jako dobry wzor postu-
giwania si¢ jezykiem. Trudno powiedzie¢, czy tak niewielu z nich
zdaje sobie sprawe z warto$ci kontaktu stuchowego z jezykiem dla
rozwoju, wzbogacania jezyka mowionego, czy tez uwazaja, ze nau-

czyciel nie powinien czyta¢ dzieciom, ktore potrafia to robi¢ same.

Podsumowujac nauczycielskie wypowiedzi na temat miejsca nauki
czytania w edukacji dzieci, mozna powiedzie¢, ze na ogdt zdaja sobie
sprawg z roli tej umiejgtnosci w zyciu. Chetnie opracowuja z dzie¢mi
prozatorskie teksty literackie, prawdopodobnie takie, ktore znajduja
si¢ w podrecznikach, nie pracuja jednak z dzie¢mi nad rozumieniem
tekstow poetyckich, popularnonaukowych i uzytkowych. Jesli chodzi
0 sposob pracy z tekstem, to zdecydowanie preferuja metody, ktore
pozwalaja im panowac¢ nad dzialaniami uczniéw i caty czas je kontro-
lowac. Nieliczni sposrod badanych deklaruja pozwolenie dzieciom na
stawianie pytan do tekstu oraz inne samodzielne dziatania zmierzajace
do budowania jego rozumienia. Mozna zatem sadzi¢, ze nauczyciele
maja tradycyjne podejscie do ksztalcenia umiejgtnosci czytania, by¢
moze zwigzane z — w dalszym ciagu — tradycyjnym sposobem funk-

cjonowania polskiej szkoty.

4.4. Nauka czytania w praktyce szkolnej

Nauczycielskie deklaracje zostaly skonfrontowane ze zdarzeniami
W rzeczywistym szkolnym §wiecie. Innym elementem, obok wywiadow,
badan probki nauczycieli z duzych miast i nauczycieli wiejskich, byty
obserwacje jezykowych zajeé zintegrowanych prowadzonych przez
tych nauczycieli. Kazdy z badanych byt obserwowany w ciagu dwoch
godzin lekcyjnych, w sumie analizie poddano efekty obserwacji 37
godzin. Tabela ponizej pokazuje udzial r6znych aktywnosci w ksztal-

ceniu jezykowym w czasie obserwowanych lekcji.
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Tabela 4. Procentowy udziat réznych aktywnosci w ksztatceniu jezykowym
w obserwowanych zajeciach.

Procent
Rodzaj aktywnosci wszystkich
aktywnosci
¢wiczyly umiejetnos¢ wypowiadania sig 70,3
shuchaty czytajacego nauczyciela 32,4
czytaty 1 opracowywaty teksty literackie 45,9
czytaty 1 opracowywaty teksty informacyjne, 243
np. popularnonaukowe ’
przepisywaly tekst 29,7
redagowaty krotkie wypowiedzi pisemne 48,6
redagowaty dlugie wypowiedzi pisemne 10,8
¢wiczyly umiejgtnosci gramatyczne 37,8
¢wiczyly umiejetnosci ortograficzne 29,7

Analiza obserwowanych lekcji pokazuje, ze czytanie jest taka aktywnos-
cia, ktora pojawia si¢ czgsto w ksztalceniu jezykowym. Zaktadajac, ze
dzieci czytaja w czasie lekcji jeden tekst, bez wzgledu na jego rodzaj,
mozna powiedzie¢, ze czytanie i opracowywanie tekstow zajmowato
okoto 70% lekcji. Zdecydowanie czgSciej dzieci czytaty teksty literac-
kie niz teksty informacyjne, popularnonaukowe. Ta obserwacja jest
zgodna z deklaracjami nauczycielskimi, analizowanymi na podstawie
badan ankietowych. Rzadziej natomiast niz pokazaly to ankiety na-
uczyciele czytali gtosno swoim uczniom.

Zobaczmy jeszcze, jak wyglada struktura aktywnosci w ksztalceniu
jezykowym w czasie lekcji obserwowanych w szkotach miejskich
w 2008 roku i w szkotach wiejskich w 2010 roku.
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procent obserwowanych zajec

56,5

60%

badania 2008 541
50% 459 . 50,0
39,1 badania 2010 37.8
40% 37.0
30.4 29,7
30% 543
20%
10%
0%
teksty teksty wypowiedzi ¢wiczenia ¢wiczenia
literackie informacyjne pisemne gramatyczne ortograficzne

Diagram 1. Struktura aktywnosci jezykowych w badaniach z 2008 i 2010 roku
w obserwowanych lekcjach (na podstawie: M. Dabrowski, 2011).

Jak pokazuje diagram, nauczyciele w szkotach wiejskich czgsciej niz
nauczyciele w szkotach miejskich proponuja dzieciom prace z teks-
tami literackimi, natomiast ich uczniowie rzadziej czytaja teksty
informacyjne. By¢ moze wynika to z faktu, ze nauczyciele szkoét
wiejskich w wigkszym stopniu sa przywiazani do tekstow podrgczni-
kowych. Prawdopodobne jest rowniez to, ze bardziej niz ich koledzy
z miasta ulegaja oni tradycji edukacyjnej. Jednak nie sposob nie
zauwazyC pewnej interesujacej tendencji, ktora pokazuje analizowany
diagram. Ot6z wyraznie widaé, ze nauczyciele wiejscy rzadziej propo-
nuja uczniom ksztatcenie formalnej strony jezyka. W obserwowanych
lekcjach w szkotach wiejskich zdecydowanie mniej bylo zaje¢ poswig-
conych ¢wiczeniom gramatycznym i ortograficznym niz w szkotach
miejskich. To z kolei, dodatkowo w powiazaniu z czasem poswigca-
nym na wypowiedzi pisemne, wskazywatoby na tendencj¢ do ksztal-
cenia j¢zyka dzieci w sposob komunikacyjny.

Obserwacja praktyki szkolnej nie zmienia zasadniczo obrazu nauki
czytania zbudowanego na podstawie nauczycielskich deklaracji. Ten
rodzaj aktywnos$ci edukacyjnej jest obecny w czasie lekcji w duzym
zakresie. Mozna réwniez zauwazyC, ze czytanie tekstow literackich
ma miejsce zdecydowanie czgéciej niz czytanie tekstow popularno-
naukowych. Obserwacje pokazuja rowniez sktonno$¢ nauczycieli do
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prowadzenia zajec¢ $cisle kontrolowanych, ktoére pozostawiaja niewiele
miejsca dla aktywnosci intelektualnej ucznia.

Deklaracje nauczycieli i obserwacja praktyki szkolnej pokazuja nie-
zbyt optymistyczny obraz rozwijania j¢zyka i ksztalcenia umiejgtnosci
w tym zakresie. Wyraznie wida¢ niechgé nauczycieli do wychodzenia
poza przyzwyczajenia, schematy dziatania, do ktorych przywykli.
Wiasciwie trudno si¢ temu dziwié. Jak dowodza badania w ramach
programu Badanie umiejetnosci trzecioklasistow z 2010 roku, okoto
70% nauczycieli edukacji poczatkowej to nauczyciele powyzej 41
roku zycia. Analiza wynikow badan pokazuje istotny statystycznie
zwiazek migdzy umiejetnoscia czytania na poziomie wyszukiwania
informacji z tekstu a wiekiem nauczycieli. Zatem formalnie nadal
tkwimy w tradycyjnym sposobie ksztatcenia dzieci. Efekty nauczania
pokazuja, ze nie jest to dobre rozwiazanie. Wywiady ujawniaja nie-
che¢ nauczycieli do wprowadzania metod nauczania aktywizujacych
uczniow. Pokazuja réwniez niedocenianie przez nauczycieli takich
zadan, ktére daja uczniom swobode tworcza, pozwalaja im na
swobodne zabawy jezykowe. Nauczyciele z trudem akceptuja czytanie
tekstow innych niz literackie. Czgsto traktuja podrecznik jako jedyna
ksiazke do czytania w szkole. Akceptuja transmisyjny model naucza-
nia: uczen jest odbiorca gotowej wiedzy, sam tej wiedzy nie moze
tworzy¢. Taki sposob myslenia o nauczaniu wpisuje si¢ w model
nauczania behawiorystyczny, instrumentalny czy funkcjonalistyczno-
behawiorystyczny (Batachowicz 2009, Klus-Stanska 2009). Jezyk
w takim ujeciu nauczania traktowany jest jako narze¢dzie do przeka-
zywania wiedzy, a rzadko albo wecale jako pole eksperymentowania
i tworzenia. W przekonaniu nauczycieli trzeba nauczy¢ si¢ zasad po-
stlugiwania si¢ jezykiem i wtedy dopiero mozna rozpoczaé tworczosé
jezykowa (Filipiak 2002). To przekonanie wprowadza nauczycieli
w pulapke szczegolnie intensywnej pracy nad opanowaniem przez
uczniow technicznej strony umiejetnosci czytania. W tych dziataniach
czesto gubi si¢ podstawowy cel czytania, jakim jest rozumienie tekstu.
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5. JAK KSZTALCIC ROZUMIENIE
CZYTANYCH TEKSTOW

Ksztalcenie umiejgtnosci czytania jest zadaniem dlugotrwalym,
ztozonym, wymagajacym ze strony nauczyciela wiele cierpliwosci,
pomystowosci i inwencji. Kazde dziecko ma w zakresie tej umiejet-
nosci inne mozliwosci 1 inne potrzeby. To od nauczyciela zalezy, czy
potrafi te potrzeby rozpozna¢ i trafnie dobra¢ odpowiednia strategie
dziatania. Wyniki badan umiej¢tnosci uczniow w zakresie czytania
pokazuja, ze jest to obszar dzialan, ktory wymaga wypracowania
dzialan skuteczniejszych niz stosowane dotychczas. Konieczne staje
si¢ oderwanie od stosowania jedynie metod starych, sprawdzonych.
Zmiana rzeczywistosci spotecznej, dynamiczny rozwoj mediow i coraz
intensywniej rozwijajaca si¢ nauka wymagaja wypracowania nowych
strategii dostepu do zrddet informacji.

W rozdziale tym przedstawiono obszary dzialan wspomagajace ksztat-
cenie umiejetnosci czytania poprzez zmierzanie do budowania rozu-
mienia tekstu.

5.1. Czytanie jako element ksztalcenia jezyka

Wydaje sig, ze traktowanie nauki czytania jako jednego z elementdéw
ksztatcenia jezyka dziecka jest kluczowym zadaniem szkoty. Tylko
catosciowe, holistyczne podejscie do nauczania jezyka pozwala
ksztatci¢ wszystkie jego elementy. Nie sposob zatem moéwi¢ o nauce
czytania bez ksztalcenia innych umiejetnosci zwiazanych z postugiwa-
niem si¢ jezykiem. Umiejgtno$¢ czytania nie moze rozwijac si¢ bez
rozwijania innych kompetencji jgzykowych. Dlatego tak wazny jest
okres przygotowania do nauki czytania. To przygotowanie polega
przede wszystkim na rozwijaniu jezyka mowionego. Dziecko uczy si¢
wypowiada¢ i rozumie¢ struktury logiczne jgzyka, poznaje sposoby
reagowania na roézne strukturalnie wypowiedzi, buduje stownik bierny
1 czynny, poznaje nowe wyrazy, uczy si¢ ich znaczenia, ale rowniez
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rozbudowuje znaczenia juz znane. W tym okresie dziecko odkrywa
i dostrzega znaczenie symbolu w jezyku. Poprzez stuchanie czytania
wiaze tekst drukowany z jezykiem mowionym. Dowiaduje sig, ze czy-
tanie to ujawnianie tego, co jest zapisane przy pomocy liter. W trakcie
zdobywania umiejgtnosci czytania i pisania uczniowie wykorzystuja
to wszystko, czego nauczyli si¢ juz w procesie poznawania jezyka
moéwionego.

5.2. Doswiadczanie jezyka

Ksztalcenie umiejetnosci jezykowych moze odbywac si¢ jedynie po-
przez doswiadczanie jezyka. M. Halliday stwierdzil, ze korzystajac
z jezyka, ludzie uczestnicza w procesie uczenia si¢ go, uczac si¢ przez
jezyk i o jezyku. Mozna powiedzie¢, ze najskuteczniejsze dla uczenia
si¢ jezyka jest ,,zanurzenie w jezyku” (za Goodman, Goodman 2009).
Jest to mozliwe tylko wtedy, gdy praca z dzieckiem bedzie dostarczaé
mu wielu réznorodnych do$wiadczen uzywania jezyka, korzystania
z jezyka mowionego i pisanego, ale rowniez tworzenia takich wy-
powiedzi.

Jedna z gtdownych zasad i jednoczes$nie jednym z gtdéwnych wnioskdéw
ptynacych z badan nad malymi dzie¢mi, jest to, ze dzieci ucza si¢
czytaC, czytajac i1 ucza si¢ pisaé, piszac. Oprocz zachgcania uczniow
do czytania materiatow nalezacych do réznych gatunkéw literackich
i poruszajacych zréznicowana tematyke i nalezacych zaréwno do
literatury pisanej dla dzieci jak i dla dorostych, nauczyciele, jak pisat
Frank Smith, ,,powinni stwarza¢ uczniom okazje do wyrazania siebie
przez pisanie. Osoby czytajace i piszace ucza si¢ pisac, piszac” (za
Goodman, Goodman 2009, s. 100). Mozna zaproponowac¢ dzieciom
stworzenie gazety szkolnej, pisanie ksiazek w objgtosci odpowiada-
jacej ich mozliwosciom, pisanie dziennikow czy pamigtnikéw. Moz-
liwosci jest wiele, wszystko zalezy od pomyslowosci nauczyciela
1 inwencji uczniéw. Taka forma aktywnos$ci jezykowej pokazuje, ze
nie mozna méwi¢ o nauce czytania w separacji od nauki pisania. Obie
te umiejgtnosci wzajemnie si¢ wspieraja.
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Ciekawym terminem wigzacym si¢ z opanowywaniem umiej¢tnosci
pisania i czytania jest ,,do$wiadczanie jezyka” (Goodman, Goodman
2009, s. 107). Doswiadczanie jgzyka to praktyka polegajaca na
zapisywaniu tego, co jest przedmiotem naszego do$wiadczenia. To
doswiadczenie moze odnosi¢ si¢ do sporzadzania notatek z obserwacji
przyrodniczych, a nastgpnie opisywania ich, aby w koncu odczytaé
i podzieli¢ si¢ z innymi wlasnymi obserwacjami i wnioskami. Pier-
wotne znaczenie tego okreslenia rozszerzyto si¢ na kazdego rodzaju
aktywno$¢ jezykowa, ktéora ma wiele postaci, polega na wigzaniu
mowienia, czytania i pisania.

5.3. Nadawanie sensu czytaniu

Z punktu widzenia M. Hallidaya uczenie si¢ jezyka polega na uczeniu
sig, jak przekazywac znaczenie — wyraza¢ znaczenia w sposob zrozu-
mialy 1 rozumie¢, co mdéwia inni (za Goodman, Goodman 2009,
s. 104). Doswiadczanie jezyka moze odbywac si¢ tylko wtedy, gdy
dzieci rozumieja sens dzialan jgzykowych. Nauka czytania jest o wiele
mniej skuteczna, jesli odbywa si¢ dla samego uczenia sig, a nie
w okre§lonym celu. Pisalam juz w tym opracowaniu, ze czytanie dla
ksztalcenia techniki czytania jest w pewnym sensie strata czasu. By¢
moze korzystaja z takich ¢wiczen dzieci, ktore lubig uczy¢ si¢ dla
zdobycia pewnych sprawnosci. Te dzieci, ktore poszukujg sensow-
nosci swoich dziatan, przezywaja jednak podczas takich ¢wiczen
glebokie rozczarowanie. Takie czytanie kryje w sobie jeszcze jedno
niebezpieczenstwo. Dzieci nie ucza si¢, albo przestaja rozumiec, ze
czytanie jest narz¢dziem poznania i tylko taki cel opanowania tej
umiejetnos$ci ma sens. Jesli z kolei jest to narz¢dzie poznania, to czy-
tajac teksty, dzieci ucza si¢ ich rozumienia. ,,J¢zyka pisanego uczymy
si¢ w taki sam sposob i z tych samych powodow, dla ktérych uczymy
si¢ jezyka moéwionego: aby tworzy¢ znaczenie — czyli rozumiec.
Uczymy si¢ czytania i pisania najlepiej w kontek§cie wykorzystania
tych umiejetnosci dla realnych celéw” (Goodman, Goodman 2009,
s. 99) i traktuje t¢ zasadg jako jedna z podstawowych w uczeniu dzieci
czytania. Przy takim zatozZeniu rozwdj umiejgtnosci czytania i pisania
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staje si¢ sprawa drugorzedna dla programu nauczania, ale centralna
dla samego procesu uczenia si¢. Dzigki posrednictwu czytania i pisa-
nia zachodzi proces uczenia sig.

5.4. Motywowanie uczniow do czytania i rozumienia

Czytanie w okreslonym celu to jeden z niezbednych elementow czyta-
nia w ogole. Bez motywacji nie mozna mowic o ksztalceniu tej umie-
jetnosci. Motywacja jest przez wielu badaczy wymieniana jako jeden
z trzech czynnikow, ktore lacza nowe drogi nauczania czytania ze
sprawdzonymi juz zasadami. Sa to motywacja do uczenia si¢, sktad
spoteczny klasy szkolnej oraz rodzaj zadan (Raphael i in. 2009).
Amerykanscy badacze czytania twierdza, ze wspotcze$nie motywowa-
nie ucznidw do czytania nie powinno by¢ trudne. Niewatpliwie
zachgcaja do tego réznorodne teksty internetowe, dajace mozliwosé
siggania do wielu zrodet informacyjnych. Oczywista zachegta sa
kontakty spoleczne, ktére moga by¢ nawiazywane na forach interne-
towych. Kontakty te moze rozpoczyna¢ nauczyciel, ktory inicjuje
dyskusje o jakims$ tek$cie. Rozmowy uczniowskie powinny pomoc im
w budowaniu poznawczej reprezentacji tekstu i konstruowaniu jej w
trakcie dialogu. Taka droga motywowania do czytania wymaga jednak
obecnosci komputerow i dostgpu do Internetu w codziennym zyciu
szkoty. To techniczne wyposazenie w polskiej szkole to zbyt mato,
aby nastapita zmiana sposobu my$lenia o nauczaniu czytania. W dal-
szym ciagu tekst do czytania postrzegany jest jako tekst papierowy
1 powszechne jest przekonanie, ze tylko taki moze by¢ podstawa
uczenia czytania. Niespetna pot roku temu rozgorzata dyskusja wokot
pomyshu wladz edukacyjnych o wyposazeniu pierwszoklasistow w kom-
putery. Oprocz catkiem stusznych gloséw zwiazanych ze strona
ekonomiczng takiego przedsigwzigcia, pojawily si¢ pytania, czy
bedzie to dobry sposob, aby dzieci nauczyly si¢ czytaé. Z cata pe-
wnoscia byloby to wyzwanie dla polskich nauczycieli, ktorzy na
pierwszym planie stawiaja techniczne umiejetnosci zwiazane z nauka

czytania, zaniedbujac, przynajmniej w poczatkowym okresie, rozumie-
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nie czytanych tekstow. Kiedy pojawia si¢ juz nauczanie rozumienia, to
z kolei najczesciej jest ono pozbawione tych elementow, ktore decy-
duja o jego atrakcyjnosci. Zwykle uczniowie czytaja tylko teksty
z podrgeznikow szkolnych, a dziatania, ktore proponuje nauczyciel
pozbawione sa elementéw komunikacyjnych. Fakt, ze dziecko po-
strzega tekst jako atrakcyjny, ze wie, w jakim celu go czyta, co bedzie
efektem zmagania si¢ z jego rozumieniem, zwykle przesadza o za-
angazowaniu ucznia. Czgsto atrakcyjnos$¢ tekstu z osobistego punktu
widzenia przesadza o uczeniu si¢ czytania w ogole. Moj syn poczat-
kowo niezbyt cenil umiejetnos¢ czytania. Postrzegat ja jako mniej
atrakcyjng niz majsterkowanie czy granie w pitkg. Pewnego dnia
wzial do reki ,,Wysokie obroty” — dodatek do Gazety Wyborczej
o najnowszych modelach samochodéw. To byt moment przetomowy
w uczeniu si¢ czytania. Odkryt, ze ta umiejgtno$¢ ma dla niego oso-
bisty sens i czytajac, mozna dowiedzie¢ si¢ interesujacych rzeczy.
Myslg, ze zadaniem nauczyciela jest umozliwienie dokonania takiego
odkrycia przez kazde dziecko. Wtedy dopiero zaczyna si¢ droga do

rozwijania rozumienia czytanego tekstu.

5.5. Spoleczny aspekt budowania rozumienia tekstu

Czytanie to proces zarowno osobisty, jak i spoleczny twierdzi Mooney
(za Goodman, Goodman 2009, s. 100). Waznym czynnikiem ulat-
wiajacym budowanie rozumienia tekstu jest mozliwos¢ dzielenia si¢
z innymi wlasnymi przemys$leniami o zawartosci tekstu, dyskutowania
0 sposobach rozumienia tekstu. Takie dziatania ulatwiaja budowanie
reprezentacji poznawczej tekstu, ale réwniez wpltywaja na sposob
odbioru tekstu przez innych uczniow w klasie. Jest to sytuacja, ktéra
rozwija aktywno$¢ intelektualna ucznidow, umiejetnosé krytycznego
czytania oraz pomaga budowaé¢ indywidualne strategie rozumienia
1 uczenia sig¢. Dodatkowa zaleta uczenia si¢ w sytuacji spotecznej jest
mozliwos¢ korzystania z réznych doswiadczen kulturowych innych
uczniow. Wiedza osobista, ktéra wnosza do zycia spolecznego ucznio-
wie w klasie, bez wzgledu na ich status kulturowy, stanowi podstawe
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do budowania nowej przestrzeni kulturowej, powstatej w wyniku
mieszania si¢ réznych kultur domowych i szkolnych. Osobista wiedza
uczniow w kontek$cie spotecznym moze by¢ przeksztalcana,
wzbogacana i rozbudowywana (Fairbanks i in. 2009). Od strony
praktycznej organizacja takiej pracy uczniow nie jest trudna. Nauczy-
ciele moga podzieli¢ ucznidw na rézne grupy tak, aby stworzy¢ im
okazje do wchodzenia w rézne typy interakcji, ktore sprzyjaja proce-
sowi budowania rozumienia. Dyskusje w matych grupach, czytanie
w parach, stuchanie, jak nauczyciel lub inna osoba czyta na glos —
wszystkie te dzialania pomagaja uczacym si¢ rozumie¢ teksty i budo-

wac strategie pomagajace w rozumieniu.

5.6. Teksty do czytania

Jednym z kluczowych probleméw w nauce czytania sa teksty stano-
wiace podstawg nabywania tej umiejetnosci. Najwigcej tekstow, ktore
czytaja uczniowie w polskiej szkole, pochodzi z podrgcznikow.
Znakomita ich wigkszos$¢ to teksty literackie, zwykle krotkie, mato
interesujace 1 zbyt latwe, aby sktania¢ dzieci do wysitku budowania
rozumienia takiego tekstu. Po teksty popularnonaukowe nauczyciele
si¢gaja rzadko, o czym pisalam juz w tym opracowaniu. Proces ucze-
nia si¢ jgzyka zachodzi najsprawniej wtedy, gdy jest komunikacyjny,
funkcjonalny, przydatny, ciekawy oraz doceniany w spotecznosci
kulturowej, do ktorej nalezy osoba uczaca si¢ — zarowno w domu, jak
i w szkole. Nauka taka sprzyja wewngtrznej motywacji uczacego si¢
i dlatego w catosciowym podejsciu do nauczania jezyka w szczegdlny
sposob powinno zwracaé si¢ uwage na to, by wykorzystywane teksty
spetniaty takie wlasnie kryteria. Teksty te powinny czerpaé z rézno-
rodnosci kulturowej i jezykowej, powinny by¢ autentyczne, czyli
w wypadku tekstow literackich powinny by¢ po prostu dobra dziecigca
literatura. Teksty popularnonaukowe powinny pochodzi¢ z wiarygod-
nych naukowo zrédel, moga stanowiC rozdzial, czy inny fragment

wigkszego opracowania o charakterze naukowym.

120



5.7. Budowanie samodzielno$ci w rozumieniu

Praca z tekstem, charakter tej pracy, sposdb wykorzystania tekstu
w istotny sposob ksztaltuje umiejetno$ci zwiazane z budowaniem
rozumienia tekstu. Mozna moéwi¢ o dwoch problemach zwiazanych
z rozumieniem tekstu: sam fakt rozumienia i zdolno$¢ do rozumienia
(Goodman, Goodman 2009). Rozumienie tekstu wymaga opracowania
strategii rozumienia zwiazanego z tekstem, jego specyfika, proble-
mami jakie stawia tekst. Wypracowanie dyspozycji potrzebnych do
rozumienia wiaze si¢ ze sposobami jej wzmacniania i wzbogacania.
Wspieranie zdolno$ci do rozumienia tekstow wymaga rozwijania
wiedzy deklaratywnej i proceduralnej oraz budowania umiejgtnosci
rozpoznawania strategii, ktora w stosunku do danego tekstu bedzie
najbardziej odpowiednia. Strategie te maja charakter indywidualny
1 pojawily si¢ najwczesniej w badaniach 1 rozwazaniach na temat
rozumienia tekstow (Raphael i in. 2009). Dotycza one sposobu dziata-
nia ucznia i nauczyciela w czasie opracowywania rozumienia tekstu.
Ze strony nauczyciela polegaja na stopniowym zmierzaniu do wypra-
cowania w uczniach niezalezno$ci w dziataniu zmierzajacym do rozu-
mienia tekstu, obudzeniu ich zainteresowania tekstem, a ze strony
uczniow — na stopniowym przejmowaniu inicjatywy w budowaniu
rozumienia. Poczatkowo nauczyciel kieruje dziataniami uczniow,
glosno wypowiada polecenia. W takim sposobie pracy kontrolowanie
sytuacji ze strony nauczyciela jest wysokie, natomiast poziom
aktywnosci intelektualnej uczniéw — niski. Uczniowie aktywnie obser-
wuja to, co nauczyciel mowi i robi, ale nie biora odpowiedzialno$ci za
podejmowanie decyzji co do zastosowanego przez nauczyciela sposo-
bu zmierzania do konstruowania rozumienia tekstu. Stopniowo to
uczniowie przejmuja t¢ inicjatywe i staja si¢ odpowiedzialni za droge
dochodzenia do rozumienia, bo sami t¢ droge wybieraja. Wydaje sie,
ze jest to kluczowy aspekt pracy z uczniami nad rozumieniem tekstu.
Pozostawianie im swobody i niezalezno$ci w wyborze drogi rozumie-
nia tekstu buduje podstawy rozwijania niezaleznos$ci intelektualnej, co
z kolei prowadzi do mozliwosci konstruowania wiedzy. Ta swoboda
polega na stopniowym braniu przez ucznidow odpowiedzialno$ci za
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rozumienie, a tym samym za kolejne kroki zmierzajace do tego
rozumienia. Dobrze ilustruje to ponizszy schemat:

A

Wydawanie
polecen

Podawanie
wzoru

Praktyczne
przewodzenie

Wspieranie

Kontrola nauczyciela

Niezalezne

SosowERie Samodzielne

ocenianie
i formutowanie
celow

\4

Aktywnos¢ ucznia

Schemat 1. Strategie nauczyciela w budowaniu rozumienia tekstu
a aktywno$¢ poznawcza uczniéw (zrodto: Raphael i in. 2009)

Wydaje sig, ze w polskiej szkole w kulturze pracy nad tekstem rzadko
dochodzimy do takiego poziomu pracy nad rozumieniem tekstu, gdy
inicjatywa sposobu opracowania tekstu nalezy do ucznia. Nauczyciele
pozostawiaja niewielki margines na samodzielne dzialania uczniéw
w czasie lekcji. Z rozbrajajaca otwartoScia w czasie wywiadow
nauczyciele trzecioklasistow mowili, ze uczniowie wlasciwie w czasie
lekcji nie maja wplywu na nic, co dotyczy dydaktycznej strony
nauczania. Zupetnie tak, jakby bali sig, Ze straca panowanie nad tym,
co dzieje si¢ w klasie, przestana kontrolowac¢ zakres zdobywanej przez
uczniéw wiedzy 1 mie¢ wpltyw na ksztattowanie ich umiejetnosci. To
btedne i nacechowane lgkiem o pozycje zawodowa zachowanie powo-
duje, Zze uczniowie wpadaja w zamknigty krag zaleznosci intelektualnej
od nauczyciela. Kiedy staja przed problemem samodzielnego rozwia-
zania zadania, pokonania trudnosci, pojawiaja si¢ problemy roznej
natury: wspominanej tu juz poznawczej, ale tez polegajacej na braku
wlasnej strategii dziatania, spowodowanej instrumentalnym ksztatce-
niem. W ten sposéb przyczyniamy si¢ do wychowania oséb zaleznych,
pozbawionych mozliwos$ci samodzielnego dziatania.

122



5.8. Kompetencje nauczyciela

Nauczyciele powinni traktowac czytanie jako jedno z pod-stawowych
narzedzi potrzebnych do poznawania $wiata i dostrzega¢ t¢ umiejet-
no$¢ jako element ksztalcenia jgzykowego. Ich dzialania powinny
zmierza¢ ku takiemu organizowaniu zaje¢ szkolnych, ktére w pelni
rozwijaja jezyk dziecka we wszystkich jego aspektach. Aby doprowa-
dzi¢ uczniow do rozumienia tekstu w pelni, nauczyciel powinien
rozumie¢, na czym polega tworzenie sytuacji sprzyjajacej konstruowa-
niu wiedzy przez ucznia. Elementem takiej sytuacji jest niewatpliwie
sposob projektowania poznawczych dziatan uczniow, reagowania na
ich dziatania, rowniez ich pytania, sposdb oceniania uczniéw, ale tez
jezyk, jakim postuguje sie nauczyciel. Zadaniem nauczyciela jest
najpierw kierowanie uczniami na drodze dochodzenia do rozumienia
tekstow, nastgpnie wspieranie uczniow w rozumieniu tekstu, az
w koncu pozwolenie im na samodzielno$§¢ konstruowania tego
rozumienia. To nauczyciel jest rowniez odpowiedzialny za motywo-
wanie uczniéw do si¢gania po teksty do czytania, budzenie ich zainte-
resowania $wiatem i dazenia do zaspokajania ciekawos$ci poprzez
czytanie i inne formy wykorzystywania jezyka. Wymaga to wysitku
ze strony nauczyciela. Wprawdzie sprawdzone sposoby doprowa-
dzenia ucznidéw do rozumienia tekstow sa aktualne, ale wymagaja
uwzglednienia zmian zachodzacych w kulturze i spoteczenstwie.
Dynamiczny rozwdj dostgpu do tekstow multimedialnych,
zmieniajace si¢ spoteczenstwo, niosa ze soba koniecznos¢ modyfiko-
wania metod pracy nad ksztalceniem jezyka dziecka i ksztatceniem
umiejetnosci czytania. Wymusza ja rowniez koncentrowanie si¢ na
wlasnym rozwoju poznawczym. Tylko najbardziej aktualna wiedza na
temat rzeczywistosci przyrodniczej, humanistycznej i1 spotecznej
umozliwia podsuwanie uczniom obszar6w poznania, ktdrymi moga
by¢ =zainteresowani. Nauczyciele o takich kompetencjach moga
ksztaltowaé organizacje zaje¢ w klasie, tak aby byly one zbiezne
z zainteresowaniami i rozwojem uczniéw. Uczniowie moga braé
udziat w zmianach, ktére dokonuja si¢ wokoét nich dzigki zaanga-
zowaniu w proponowane przez nauczyciela projekty, cykle tematyczne.
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Moga uczestniczy¢ w ksztaltowaniu przestrzeni klasowej, szkolnych
klasowych bibliotek, réznego rodzaju wystaw tematycznych, reda-
gowaniu gazetek szkolnych, moga uruchamia¢ i wykorzystywac
technologi¢ dostosowana do ich poziomu nauczania. Ta r6znorodno$¢
kontekstow dla czytania i pisania oraz mozliwo$¢ uczenia si¢ powo-
duje, ze uczniowie zdobywaja elastyczno$¢ w rozumieniu ztozonych
tekstow.

5.9. Analiza uczniowskich bledow

Zrédtem wiedzy o uczniowskich kfopotach w opanowaniu umiejet-
nosci czytania jest analiza btedow. Wydaje si¢ oczywiste, ze zadaniem
nauczyciela w trakcie nauczania jest staranne, uwazne obserwowanie
ucznia w czasie czytania. Czgsto jednak nauczyciele nie przywiazuja
wagi do szukania przyczyn bledow, a tym samym pozbawiaja si¢
mozliwosci skutecznego wspierania ucznia w nauce czytania. Przy-
gladanie si¢ blgdom polega na analizowaniu zalezno$ci miedzy tym,
co zawiera tekst drukowany a tym, co czytajacy przeczyta na glos i co
bedzie w stanie samodzielnie opowiedzie¢ po przeczytaniu tekstu.
Bledy popelniane przez uczniow dotycza zatem zardwno strony
technicznej czytania, jak rowniez sposobu rozumienia tekstu. Dostrze-
zenie 1 identyfikacja btedow popetnianych przez ucznia moze stac si¢
podstawa do rozpoznania rodzaju probleméw. Z kolei zdefiniowanie
ktopotow pozwala nauczycielowi na opracowanie strategii wspierania
ucznia. Amerykanscy badacze wiaza duze nadzieje z analizowaniem
btedéw popethianych w czasie czytania. Identyfikuja btedy ilosciowe
i jakosciowe. Analiza btgdow jakosciowych dokonywana przez nau-
czycieli 1 przez samych uczniéw prowadzi do budzenia refleksji
uczniéw nad tym, co czytaja w czasie czytania. Stysza czytany przez
siebie tekst i koryguja go tak, aby brzmial sensownie (Goodman,
Goodman 2009, s. 102).

W efekcie badan zwiazanych z analiza btedow zostaly sformulowane
wnioski, ktore powinny by¢ wykorzystywane w planowaniu przez
nauczycieli zaje¢ zwiazanych z rozumieniem tekstow.
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Rozumienie jest podstawa procesu czytania.

Precyzja w czytaniu nie jest niezbgdna dla rozumienia tekstu.
U wszystkich czytajacych pojawiaja sig ,,bledne sygnaty”.
Czytajacemu do konstruowania rozumienia nie jest potrzebne

rozpoznanie tekstu litera po literze, stowo po stowie, czy znak po
znaku.

Dzigki zdolnosci do koordynacji osrodkowego uktadu
nerwowego, oko i aparat artykulacyjny moze wykonywac rozne,
cho¢ powiazane ze soba aktywnosci.

Przewidywanie i potwierdzanie to strategie wykorzystywane przez
czytajacych dla zrozumienia tekstu.

Wiedza dotyczaca sktadni, semantyki, pisowni i fonetyki
wykorzystywana jest przez czytajacych selektywnie i w tym
samym czasie dla zrozumienia tekstu.

Osoby czytajace ptynnie bardziej elastycznie korzystaja ze swojej
znajomosci jezyka i roznych strategii czytania niz osoby, ktore
opanowaly czytanie na nizszym poziomie technicznym
(Goodman, Goodman 2009, s.104).

Przytoczone tutaj spostrzezenia pokazuja, jak wiele informacji o pra-

widlowosciach ksztatcenia 1 rozumienia tekstow ptynie z bacznej

obserwacji btedéw, jakie popetniaja czytajacy. Nauczyciel jest osoba,

ktéra powinna stosowac to, co nazywamy w polskiej dydaktyce

indywidualizacja nauczania takze, a moze przede wszystkim, w ksztal-

ceniu jezyka. Umiejgtnosci uczniow w tej dziedzinie sa $cisle zwia-

zane ze statusem kulturowym ucznidéw, totez rozpoznanie tego statusu

umozliwi nauczycielom opracowanie strategii nauczania, ktora nie

bedzie pomijata zadnego z uczniéw w procesie budowania rozumienia
tekstu.
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5.10. Zanurzenie w czytaniu

Pojecie zanurzenia w czytaniu odnosi si¢ do réznych aktywnosci
nauczyciela i uczniow zmierzajacych do rozwijania mozliwo$ci rozu-
mienia tekstow oraz budowania kultury czytania. Nalezy do nigj
niewatpliwie glosne czytanie uczniom réznych tekstow. Wbrew twier-
dzeniu niektorych nie jest to strata czasu szkolnego, ktory mozna
poswieci¢ na inna szkolng aktywno$¢. Glosne czytanie wprowadza
ucznidow w kultur¢ czytania, motywuje ich do siggania po teksty
samodzielnie. Jest wzorem czytania na wiele sposobow: od pokazy-
wania dzieciom przektadania znakéw graficznych na dzwigki mowy,
do budowania rozumienia poprzez intonacjg. Wspolne czytanie stanowi
zrédto wiedzy o jezyku i gramatyce, daje dzieciom okazj¢ do przy-
swajania praw tym jezykiem rzadzacych. Stanowi rowniez okazje do
ksztalcenia rozumienia i spotecznego budowania tego rozumienia. Jest
to Swietna okazja do rozmowy na temat tekstu, stawiania pytan,
inspirowania dzieci do takich zachowan, formutowania podsumowan,
uogoblnien i odwotywania si¢ do wiedzy osobistej uczniow. Jest to jed-
na z tych sytuacji, kiedy uczniowie maja okazj¢ wspierac si¢ w odkry-
waniu tre$ci zawartych w tek$cie. Zatem czytanie przez nauczyciela
i czytanie wspolne powinno sta¢ si¢ codzienno$cia w ksztalceniu
umiejetnosci czytania. Drugi kierunek zanurzenia w czytaniu wiaze
si¢ z takim organizowaniem zaje¢, ktore sktaniajg uczniéw do siggania
po wiele roznych tekstow do czytania. Takie teksty powinny byc¢
podstawa do opracowywania jakiego$ zagadnienia lub rozwiazania
problemu. Materialy znajdowane w ksiazkach, gazetach, magazynach,
w Internecie, zawieraja czgsto nietypowe lecz naturalnie wystepujace
w jezyku konstrukcje lub skomplikowana sktadnig. Zachgcanie uczniow
do zmierzenia si¢ z takimi nowymi, nieznanymi tekstami, pomaga
W rozwinigciu umiejetnosci elastycznego wykorzystywania poznanych
wczesniej strategii czytania.

K. Goodman twierdzi za M. Marek, ze teksty same w sobie ucza. Pod-
czas interakcji 0sob czytajacych z tekstami poszerza si¢ u czytajacych
umiejetno$¢ rozumienia. Jak wspominatam juz w tym opracowaniu,
dzigki budowaniu rozumienia tekstu przeksztatcaja si¢ i rozbudowuja
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struktury poznawcze czytajacego. Czytajac rdézne teksty, osoby czyta-
jace w rozny sposob zdobywaja wiedzg na temat struktury tekstu,
gramatyki jezyka oraz stownictwa, znaczen i stylu autora. Badania
jasno pokazuja, ze czytajacy ucza w rdézny sposob podchodzi¢ do
tekstow w zalezno$ci od ich struktury gramatycznej i tresci. Czytajacy
formuluja pojecia dotyczace fraz i stow wystgpujacych w tekscie
w oparciu o jego bogactwo w kontekscie catosciowym. Dodatkowym
elementem ksztalcacym jest mozliwo$¢ wybierania materialow
zgodnie z wlasnymi zainteresowaniami, pytaniami, na ktére chce sie
odpowiedzie¢. Doradca w wybieraniu materialow powinien by¢
nauczyciel. To on powinien zna¢ literaturg dla dzieci w takim stopniu,
aby moc doradza¢ uczniom teksty, ktore beda dla nich stanowily co-
raz wigksze wyzwanie w zakresie rozwijania sprawno$ci czytania
1 rozumienia.

Poruszone w tym opracowaniu tendencje w dazeniu do rozbudzenia
dziecigcego czytania i rozumienia tekstow roznego rodzaju powin-
ny w praktyce szkolnej znajdowaé odzwierciedlenie w konkretnych
zadaniach, ¢wiczeniach, dzialaniach nauczyciela i ucznia, zgodnie
z intencja tego tekstu — dzialaniach ucznia przy wsparciu nauczyciela.
Wtedy dopiero bgdzie mozna moéwi¢ o budowaniu umiegjgtnosci
czytania poprzez czytanie i budowaniu umiejetnosci jezykowych
poprzez uzywanie jezyka.
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ZAKONCZENIE

Mam nadziejg, ze lektura tej ksiazki przyczyni sig¢ chociaz w niewiel-
kim stopniu do procesu przebudowywania kultury nauki czytania
w polskiej szkole. Przedstawione wyniki badan umiej¢tnosci czytania
trzecioklasistow w Polsce oraz w konteks$cie migdzynarodowym poka-
zuja braki w tym zakresie. Trudnosci dotycza rozumienia czytanego
tekstu, a szczegoOlnie przeksztalcania i wykorzystywania informacji
zawartych w tekscie w sposob tworczy. Wydaje sig, ze przyczyna tych
trudnosci tkwi w szkolnym nauczaniu czytania. Okres reformowania
edukacji, ciagle niezakonczony, przyczynia si¢ do licznych zawirowan
i dezorientacji nauczycieli m. in. w zakresie nauki czytania. Nie-
wlasciwa interpretacja podstawy programowej prowadzi czgsto do

opoOzniania nabywania przez dzieci umiej¢tnosci czytania.

Czytanie jest integralna cze¢$cia umiejetnosci jezykowych. Zatem aby
ksztalci¢ czytanie, trzeba rozwija¢ jezyk dziecka. Jak to robi¢? Od-
powiedz na to pytanie nie jest tatwa. Trzeba zdawac sobie sprawe
z faktu, ze zmiana kultury nauczania czytania jest elementem zmiany
sposobu pracy szkoly w ogoéle. Trudno sigga¢ po wartosciowe teksty
do czytania, gdy dzieci przynosza w tornistrach pakiety podrgcz-
nikow, a rodzice oczekuja, ze wszystkie ¢wiczenia beda wypehione.
Wydaje sig, ze trudno stawia¢ dzieciom zadania do samodzielnego
wykonania, gdy przeszkadza brak miejsca chociazby dla ich ruchowe;j
aktywnos$ci. Warto jednak zacza¢ od pierwszych matych krokow,
ktore z czasem okaza sig, ze wzgledu na ich wage dla rozwoju
poznawczego dziecka, krokami milowymi. Pierwszy krok, ktory

proponuje¢ Panstwu na poczatek, to: zaufajmy dziecku. Pozwélmy na
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wykazanie samodzielnosci intelektualnej, pozostawmy mu odpowie-
dzialno$¢ za zmaganie si¢ z tekstem pisanym lub kazdym innym,
postawmy tylko jasny cel tego dziatania. Drugi krok: nie zmuszajmy

dziecka do czytania tego, co nie jest dla niego interesujace.

Zycze Pafistwu powodzenia i determinacji w dazeniu do zawodowego

doskonalenia.
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