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W POSZUKIWANIU NAJLEPSZEJ STRATEGII NAUKI CZYTANIA

Pedagodzy zaréwno przedszkolni, jak 1 wezesnoszkolni od lat borykaja sig z pro-
blemami zwiazanymi z efektywnym nauczaniem czytania, a wasciwie z problema-
mi pojawiajacymi si¢ podczas towarzyszenia dzieciom w nabywaniu tej skompliko-
wanej umiejetnosci. Nieodtacznym dylematem wigkszosci refleksyjnych praktykow
Jest skutecznos$¢ wybranej metody nauki czytania, a tak naprawdg — zeby nic odbiega¢
zbytnio od realiow edukacyjnych — metody narzuconej przez polskie elementarze.

Sporo zametu w §wiadomosci nauczycieli wywotaty nieodpowiedzialne publika-
cje na temat efektywnosci metod nauki czytania, w ktérych autorzy wyrazali o nich
opinie odwotujac si¢ nie do empirycznych badan pedagogicznych, ale bazujac na
pobieznych artykutach o charakterze popularnym lub opiniach pozbawionych me-
rytorycznej podbudowy. Takze niektére, czasem nienajlepszej jakosci przewodni-
ki metodyczne, pojawiajace si¢ na rynku bez jakiejkolwick kontroli, popularyzuja
nicefektywne, a nawet szkodliwe metody nauki czytania lub mechaniczne strategie
postgpowania w pracy z dzieckiem w postaci $cistej metodycznej instrukcji.

Wiele zbyt pochopnych wywoddéw, dotyczacych zarowno pozytywow, jak i ne-
gatywow stosowania okreslonych metod nauki czytania w wieku przedszkolnym
1 wezesnoszkolnym, wynika takze z tego, ze pedagodzy i/lub psycholingwisci prze-
nosili wprost na grunt polski wyniki badan nad czytaniem prowadzone w innych
Jjezykach, gtéwnie w jezyku angielskim.

Jednak réznice migdzy jezykiem polskim i angielskim powoduja, Ze trzcba z re-
zerwg podchodzi¢ do niektdrych analiz naukowych dotyczacych procesu czytania
irozumienia tekstu w réznych krajach. Zdaniem B. Roctawskiego' pismo angielskie,

! B. Roctawski, O zaniedbaniach i zaniechaniach w edukacji jezykowej | matematycznej dzieci, W:
Zaniechane i zaniedbane obszary edukacji w szkole, pod red. M. Suswilto, Olsztyn 2006, s. 172.



120 Zuzanna Zbrog

mimo iz wystgpuja w nim litery, jest w zasadzie pismem ideograficznym (niemal
obrazkowym), gdyz zwiazek migdzy literami a fonemami? jest niewielki. Stato si¢
tak dlatego, iz — jak twierdzi tenze autor — na przestrzeni wiekOw? zapisy literowe
nie ulegaly zmianom lub zmiany te byty niewielkie, za$ posta¢ fonemowa (glosko-
wa) ulegla w tym czasie znacznym przeksztatceniom. Takze jezyk polski nie jest
juz pismem typowo alfabetycznym. Powszechnie uwaza si¢, ze w naszym jezyku
literze/dwuznakowi odpowiada jedna gloska, a przeciez nie zawsze tak jest. Rzadko
jednak nauczyciele/studenci dysponuja wigksza niz przecig¢tna wiedza merytoryczng
na temat zwiazkow migdzy literami a fonemami®.

Oprocz wige pomystow co do kierunkéw badan empirycznych, konieczne stato
si¢ zweryfikowanie wynikéw badan angielskich i1 amerykanskich w warunkach pol-
skiej szkoty czy przedszkola.

Prawa rozwojowe mozgu a poczatki czytania w wieku przedszkolnym

Podstawowym problemem w poczatkowej nauce czytania dzieci jest nieuwzgled-
nianie przez polski system edukacji praw rozwojowych mozgu dziecka: kierunek
postrzegania przebiega od catosci do czg¢sci (od wyrazu do litery), a nie odwrotnie.
Wynika z tego, ze kierunek postrzegania wyrazow, a wigc uczenia si¢ czytania, takze
powinien przebiegaé od catosci do czgscei.

Zdaniem pedagogow dla malego dziecka wyraz jest catoscia. Nie podejrzewa
ono, ze stowo sktada si¢ z mnicjszych segmentow, czastek: ,.Jezeli tak jest, jezeli dla
dziecka wyraz jest caloscia, to dlaczego wbrew naturze, wbrew logice, zmuszamy
dzieci najpierw do gtoskowania, potem do sylabizowania, zamiast zacza¢ od czyta-
nia catosciowego?”.

Psychologia takze dostarcza podstaw teoretycznych do takiego ujmowania proble-
mu. Teoria Gestalt oraz teoria neogenezy Spearmana zwracaja uwagg na to, ze cztowiek

2 Fonem (najmniejsza jednostka systemu jgzykowego) to w uproszczeniu gtoska. Fonemy to grupa
glosek, ktorych wymiana w wyrazie nie powoduje zmian znaczeniowych. Nie wszystkie cechy gloski
musza przechodzi¢ do fonemu, np. ubezdzwigcznienie (realizacja zalezy od sasiedztwa) — przyktadowo
litera ,,d” oznacza fonem /d/ w wyrazie: dom i fonem /t/ w wyrazie: budka, wym. butka.

3 Pismo angielskie zaczg¢to ksztaltowac si¢ w wieku X naszej ery.

4 Szerzej na ten temat w: B. Roctawski O zaniedbaniach i zaniechaniach w edukacji jezykowej
i matematycznej dzieci; J. Cieszynska, Nauka czytania krok po kroku, Krakéw 2005, Kocham uczyé
czytac, Krakow 2006. Sytuacja zapewne jeszcze bardziej pogorszy si¢ w obecnym systemie przygo-
towania do zawodu nauczyciela, gdyz z programow studiow licencjackich niektorych uczelni peda-
gogicznych zupeinie znikngly przedmioty dotyczace podstaw wiedzy merytorycznej nauczycieli (np.
nauczania j¢zyka polskiego).

5 Zob. B. Roctawski, Nauka czytania i pisania, Gdafisk 1990; I. Majchrzak, Wprowadzanie dziecka
w Swiat pisma, Warszawa 1995.

¢ E. Okreglicka-Forysiak, Dysleksja w Polsce. Efekt nieharmonijnosci rozwoju czy zaniedbania pe-
dagogicznego?, w: Psychospoleczne problemy rozwoju dziecka, pod red. A. Czapigi, Torun 2004, s. 175.
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ma naturalng tendencj¢ do uymowania calosci. Dopiero nastgpnym etapem poznania
jest analiza i ustalenie zwiazkow zachodzacych miedzy spostrzezonymi elementami
na podstawie wiedzy wynikajacej z dotychczasowych doswiadczen’. Biorac pod uwa-
g¢ powyzsze teorie J. C. Raven wyr6znit pigc stadidw jakosciowych zachodzacych
w toku rozwoju mozliwosci intelektualnych, catkowicie potwierdzajac tym samym, ze
prawdopodobnie najbardziej efektywnym sposobem uczenia si¢ czytania jest metoda
globalna, ktéra sprawdza si¢ w wielu systemach oswiatowych na $wiccie®.

Jednak stosowania globalncj metody nauki czytania, powszechnej w krajach an-
gielskojezycznych, nic mozna bezkrytycznie przenies¢ na grunt polski, gdyz jezyk
polski jest jezykiem fleksyjnym. Dla dzieci uczacych si¢ czyta¢ globalnie w jezyku
polskim rézne formy gramatyczne tego samego stowa — np. st6f, na stole, pod sto-
tem, stolu — to ré6zne wyrazy. Dlatego tez metody nauki czytania np. G. i J. Doma-
néw? nie nadaja si¢ do przeniesienia do polskiego systemu edukacji bez niezb¢dnych
zmian. Ze wzgledu wlasnie na funkcjonujace w jezyku polskim deklinacje, koniu-
gacje, zdrobnienia itp., nalezaloby wzbogaci¢ t¢ metod¢ migdzy innymi (bo to nic
Jedyne ograniczenie) o znajomos¢ fonetyki, co sugeruja chocby B. Roctawski, H.
Dobrowolska-Bogustawska, J. Cieszynska'®.

W badaniach polskich ustalono tez, ze dzieci rozpoczynajace nauk¢ czytania —
bardziej niz dzieci angielskojezyczne — kieruja si¢ $wiadomoscia fonologiczng''.
W miar¢ zdobywania bieglosci w czytaniu obniza si¢ jej znaczenie. Ma to zwigzek
ze zmiang strategii czytania: z fonologicznej (najczgsciej w Polsce stosuje si¢ me-
tody o charakterze analityczno-syntetycznym oparte na gloskowaniu) na strategie
czytania globalnego.

Analizy badawcze wykazaty, ze polskie dzieci uczace si¢ czyta¢ nie przechodza
przez fazg logograficzng charakterystyczng dla dzieci angiclskoj¢zycznych (czyli
faze czytania globalnego opartego na odgadywaniu wyrazéw po wygladzie lub na
podstawie kontekstu), ale rozpoczynajg czytanic od strategii fonologicznych (wy-
korzystujac relacj¢ litera-gtoska, co prowadzi do dominacji gtoskowania). Nastep-
ny etap jest etapem przejsciowym miedzy analitycznym czytaniem fonologicznym
a globalnym czytaniem wyrazowym (dominuje sylaba i wigksze czastki wyrazowe,
czasami wyrazy), a etap III to juz dominacja strategii catosciowych: wyrazowych
i frazowych'2,

7 E. Okreglicka-Forysiak, Dysleksja w Polsce. Efekt nieharmonijnosci rozwoju czy zaniedbania
pedagogicznego?

8 Zob. J. C. Raven, J. Raven, J. H. Courth, Podrecznik do testu Matryc Ravena oraz Skal Stowni-
kowych, Warszawa 1998.

% Zob. G. Doman, J. Doman, Jak nauczyé mate dziecko czytaé. Cicha rewolucja, Bydgoszcz 1992.

10 Zob. B. Roctawski, Poradhnik fonetyczny dla nauczycieli, Warszawa 1986, Nauka czytania i pisania,
O zanjedbaniach i zaniechaniach w edukacji jezykowej i matematycznej dzieci; H. Dobrowolska-Bogustaw-
ska, Metody nauki czytania w krajach anglojezycznych oraz ich przystosowanie do jezyka polskiego, War-
szawa 1991; J. Cieszyniska, Nauka czytania krok po kroku, Kocham uczy¢ czytaé.

I Zob. G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj swiadomosci jezykowej dziecka, Lublin 2004.

12 Zob. G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj metajezykowy a osiagniccia w czytaniu dzieci 6-9-letnich,



122 Zuzanna Zbrog

Takze wyniki badan E. Arciszewskiej potwierdzaja, ze polskie 4-,5-latki nie
rozpoznaja wyrazow catosciowo, po ogdlnym wygladzie. Jesli posiadajg one jaka-
kolwiek, chocby szczatkowa wiedz¢ alfabetyczna oraz umiejgtnosé dokonywania
analizy i syntezy stuchowej, probuja z niej korzysta¢ podczas prob dekodowania
wyrazow',

Weczesna nauka czytania a rozwoj dziecka

J. Cieszynska stwierdza: ,Najlepszy czas na poznanie kodu pisanego przypada
na sam poczatek wicku przedszkolnego”". Wieloletnie badania i doswiadczenia nad
umiej¢tnoseia czytania prowadzone m.in. w Stanach Zjednoczonych, Wielkiej Bry-
tanii i Nowej Zelandii udowodnity, ze mate dzieci moga ,,nauczy¢ si¢ czyta¢ rownie
fatwo, jak nauczy¢ si¢ mowic, a nawet tatwiej, gdyz zdolnos¢ widzenia rozwija si¢
weczesniej niz umiejetnosé mowienia”'. | Jesli malutkie dziecko zobaczy dana rzecz,
dotknie jej, posmakuje, ustyszy jej nazwe i zobaczy jak si¢ pisze, moze nauczy¢ si¢
Jjawymawiacé, kojarzy¢ i czyta¢. Nauke czytania malutkiego dziecka nalezy potaczy¢
ze stymulowaniem wszystkich zmystow, a mianowicie: wzroku, stuchu, wechu, do-
tyku i smaku”'¢. Polskic badania takze potwierdzaja, ze bodzce wielozmystowe sa
lepiej zapamigtywane przez dzieci niz wrazenia wzrokowo-stuchowe!”.

W Polsce od wielu lat nauk¢ czytania w wieku przedszkolnym propaguja B. Ro-
ctawski, M. Bogdanowicz, 1. Majchrzak, J. Cieszynska, E. Arciszewska. Dlatego
obecnie coraz bardziej powszechna tendencja jest opanowanie umiejgtnosci czytania
mozliwie najwczesnicj.

Wczesna nauka czytania jest bezcenng umiejetnoscia, majaca niezaprzeczalnie
(udowodniony juz w badaniach empirycznych) ogromny wptyw na rozwoj intelek-
tualny (zwlaszcza jgzykowy) i emocjonalno-spoteczny dziecka. Jak dowodzi J. Cie-
szynska'® — psycholog, logopeda 1 jgzykoznawca — dziecko, ktore wezesnie opanuje
sztuke czytania (juz w wieku przedszkolnym) ma wigkszy zasob stéw niz jego nie-
czytajacy réwiesnicy, potrafi lepiej koncentrowaé si¢ na réznorodnych zadaniach,
szybko uczy si¢ regul, umiejetnosci dokonywania ogdlnych operacji umystowych,

Lublin 1999, Rozwdj $wiadomosci jezykowej dziecka; K. Sochacka, Rozwdj umiejetnosci czytania, Bia-
tystok 2004; M. Bogdanowicz, G. Krasowicz-Kupis, Czytanie i pisanie jako formy komunikacji jezy-
kowej, w: Podstawy neurologopedii, pod red. T. Gatkowskiego, E. Szelag, G. Jastrzgbowskej, Opole
2005.

13 Zob. E. Arciszewska, Czytajqce przedszkolaki. Mit czy norma?, Warszawa 2002.

14 J. Cieszynska, Kocham uczy¢ czytac, s. 12.

5 G. Dryden, J. Vos, Rewolucja w uczeniu, Poznan 2000, s. 15.

6 Tamze, s. 15.

17 Zob. J. Cieszynska, Metody wywofywania glosek, Krakéw 2003; E. Okreglicka-Forysiak, Dys-
leksja w Polsce. Efekt nieharmonijnosci rozwoju czy zaniedbania pedagogicznego?

18 Zob. J. Cieszyfiska, Kocham uczy¢ czytaé.
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takich jak: identyfikowanie, réznicowanie, klasyfikowanie, szeregowanie i dokony-
wanie kategoryzacji (uznawanych za wskazniki inteligencji), a przede wszystkim
~ pozytywnie mysli o sobie i swoich mozliwosciach. ,,Pobudzanie mozgu wlasnie
w tym okresie wezesnodziecigcym decyduje o jego optymalnym rozwoju, o tym, jak
dziecko bedzie si¢ uczylo, czytato, rozwijato intelektualnie".

Badania kliniczne udowadniaja, ze wczesna nauka czytania powoduje znaczny
rozrost cz¢sci spoidta wielkiego w moézgu, zwancj istmus, czego efektem jest polep-
szenie sprawnosci wspotpracy w obrebie potkul mézgowych. Decyduje to o skali
globalnego rozwoju dziecka i wykorzystania jego wrodzonych zdolnosci poznaw-
czych, gdyz integracja funkcjonalna migdzy pdétkulami mézgowymi jest u dzieci
wczesnie czytajacych znacznie sprawniejsza zar6wno pod wzgledem precyzji, jak
i tempa przesylania informacji®. ,,Wczesna nauka czytania wplywa takzc na ksztat-
towanie si¢ asymetrii potkulowej, koniecznej do prawidlowego opracowywania
informacji jezykowych. Badania neuropsychologéw dowiodly, ze wszechstronna
stymulacja jgzykowa, a przede wszystkim wczesna nauka czytania i pisania, moze
sprzyja¢ stopniowemu ksztaltowaniu si¢ przewagi lewej potkuli w procesach wer-
balnych (jezykowych). To za$ jest niezbgdnym warunkiem szybkiego czytania ze
zrozumieniem, a w konsekwencji skutecznego uczenia si¢™?'.

Dzieci, ktore ucza si¢ czyta¢ w wieku 6 lat i pozniej, s3 w zdecydowanie gor-
$zej sytuacji niz dzieci juz czytajace, zwlaszcza gdy oczekiwania co do sukcesow
szkolnych zaczynajg rozmijaé si¢ z rzeczywistymi mozliwosciami dziecka, na do-
datek dostrzegajacego rozbieznosci migdzy swoimi umiejgtnosciami czytelniczymi
a umiejetnosciami rowiesnikow.

Swiadomos¢ jezykowa a wczesne czytanie

Jak zauwazaja A. Maurer, M. Bogdanowicz i G. Krasowicz-Kupis** problem
zaleznosci migdzy $wiadomoscia jezykowa? a czytaniem nie zostal w badaniach

19 ], Jamruszkiewicz, Kurs szybkiego czytania, Katowice 2002, s. 35; takze: G. Doman, J. Doman,
Jak nauczyé male dziecko czytaé. Cicha rewolucja; E. Arciszewska, Czytajqce przedszkolaki. Mit czy
norma?

% Zob. J. Cieszynska, Nauka czytania krok po kroku, Kocham uczy¢ czytac.

21 1, Cieszynska, Kocham uczyé czytaé, s. 13,

2 70b. A. Maurer, Swiadomosé fonologiczna a automatyzacjia w nauce czytania i pisania — prze-
glad literatury obcojezycznej, w: Diagnoza dysleksji, pod red. B. Kai, Bydgoszcz 2003; M. Bogdano-
wicz, G. Krasowicz-Kupis, Czytanie i pisanie jako formy komunikacji jezykowej.

B (Obszerng definicj¢ $wiadomosci jezykowej znajdziemy w publikacji G. Krasowicz-Kupis Roz-
Wéj $wiadomosci jezykowej dziecka: ,,Swiadomo$¢ jezykowa oznacza §wiadomos$é istnienia symboli
Jgzykowych i regut jgzyka, czyli swiadome uzywanie przez dziecko rodkéw jezykowych, kontrolowa-
nie poprawnosci ich wykorzystania, intencjonalne manipulowanie tymi $rodkami, czyli wykonywanie
$wiadomych operacji na jezyku (symbolach i regutach). Swiadomos¢ jezykowa ujawnia si¢ w grach
1 zabawach jezykowych, w wykonywaniu zadan wymagajacych $wiadomej i poglebionej analizy jezy-
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angielskoj¢zycznych do konca rozstrzygnigty. Jedni badacze sa zdania, ze swiado-
mos$¢ jezykowa jest koniecznym warunkiem wstgpnym do opanowania czytania,
inni uwazaja, ze nauka czytania powoduje pojawicnie si¢ $wiadomosci jezykowe;j,
a sa 1 tacy, ktérzy udowadniaja dwustronne relacje migdzy nimi. Problem za$ jest
o tyle interesujacy, ze znalezienie odpowiedzi na pytanie, ktore aspekty swiadomo-
sci jezykowej (fonologiczna, semantyczna, syntaktyczna/sktadniowa) sa wazne dla
procesu czytania i jaki ich poziom jest konieczny do opanowania czytania, ma fun-
damentalne znaczenie dla praktyki edukacyjnej — warunkuje bowiem wybor metody
nauki czytania.

Zar6éwno angielskoj¢zyczne, jak i polskie badania psycho- i neurolingwistyczne
udowodnity juz w tej chwili bez zadnych watpliwosci, ze to sylaba a nie gloska jest
najmniejsza jednostka percepcyjna® i nie ma przy tym znaczenia, czy jest to jezyk
polski, szwedzki, niemiecki czy hebrajski: ,,Sylaba jest najtatwiejsza do wyodrgb-
nienia ze wzgledu na cechy akustyczne i1 strukturg rytmiczna wypowiedzi, dlatego
tez jest najwczesniej swiadomie analizowana przez dzieci. Ponadto, jak pisze van
Kleeck?, jest wyodr¢bniania w sposob naturalny ze strumienia akustycznego wypo-
wiedzi w przeciwienstwie do stéw i fonemow. Nalezy si¢ zatem spodziewac, ze za-
dania wymagajace umiej¢tnosci metaj¢zykowych w odniesieniu do foneméw beda
wykonywane efektywnie w pdzniejszym wieku’?6,

Juz w 1974 r. eksperyment przeprowadzony przez zesp6t 1. Liberman udowodnit,
ze kazda sktadowa sylab¢ w podawanych wyrazach potrafi wystukaé 46% czterolat-
kow, 48% pigciolatkow 1 90% szesciolatkow?’.

Na podstawie badan dotyczacych roznych systemow pisma P. Lobacz przyjeta
zalozenie, ze ,,$wiadomo$¢ sylab nie jest zalezna od do§wiadczenia w czytaniu, lecz
tylko od naturalnego rozwoju kognitywnego, podczas gdy $wiadomosé fonemow
moze zaleze¢ od czytania tekstow zapisanych alfabetem”?. Innymi stowy: $wiado-
mos¢ sylab mozna potraktowaé jako czynno$¢ niemal wrodzona, Swiadomos$¢ fone-
moéw (w uproszezeniu glosek) jest zas wynikicm kontaktu z tekstem pisanym.

ka np. poréwnywania struktury stéw, dostrzeganiu podobicnstw, przestawianiu glosek, zamianie zdania
zlozonego na dwa proste itp.” Ze wzgledu na umiejetnosei jezykowe mozna wyrézni¢ kilka rodzajow
$wiadomoscei jezykowej, np. fonologiczna, morfologiczno-skiadniows, semantyczna, pragmatyczna
itp. (s. 19).

2 Zob. D. Massaro, Psychological aspect of speech perception, w: Handbook of Psycholonguistics,
pod red. M. A. Gernsbacher, San Diego 1994; P. Lobacz, Nabywanie systemu fonologicznego a $wiado-
mosé fonologiczna dzieci, w: Rozwdj poznawczy i rozwdj jezykowy dzieci z trudnosciami w komunikacji
werbalnej, pod red. H. Mierzejewskiej, M. Przybysz-Piwkowej, Warszawa.1997; J. Cieszynska, Nauka
czytania krok po kroku; Krasowicz-Kupis, Rozwdj swiadomosci jezykowej dziecka.

2 Zob. A. van Kleeck, Metalinguistic development, w: Language learning disabilities in school-
age children and adolescents: some underlying principles and applications, pod red. G. Wallach,
K. Butler, Columbus, Ohio 1993.

% (. Krasowicz-Kupis, Rozwdj swiadomosci jezykowej dziecka, s. 46.

1 1. Liberman, D. Shankweiler, F. Fisher, B. Carter, Explicit syllable and phoneme segmentation in
the young child, ,,Journal of Experimental Child Psychology”, nr 18/1974, s. 201-212.

B P. Lobacz, Nabywanie systemu fonologicznego a swiadomosé fonologiczna dzieci, s. 37.
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Pézniejsze badania polskie dotyczace §wiadomosci fonologicznej? potwierdzaja,
ze ,$wiadomos¢ sylabowa jest najwczesniej pojawiajaca si¢ umiej¢tnoscia meta-
fonologiczng i réwniez najszybciej osiagajaca petna dojrzatosé. Dzielenie stéw na
sylaby uznaje si¢ za pierwsza zdolno$¢ segmentacji (opartej na swiadomosci fonolo-
gicznej, bowiem sylaby nie niosa znaczenia), wykazang w warunkach cksperymen-
talnych”. To, ze operowanie sylabami jest znacznie latwiejsze niz operowanie glo-
skami, w $wietle badan i praktycznych doswiadczerh w nauczaniu czytania matych
dzieci, nie pozostawia juz zadnych watpliwosci.

Na podstawie wynikow licznych badah empirycznych przeprowadzonych w warun-
kach polskich z cala pewnoscia mozna stwierdzi¢, ze dalsze stosowanie metod ana-
lityczno-syntetycznych opartych w gléwnej mierze na gloskowaniu powoduje opoz-
nienie w poczatkowej nauce czytania, a w grupic dzicci zagrozonych dysleksja jest
po prostu szkodliwe: ,,Z rozwojowego punktu widzenia najpozniej wsréd umiejetnoscei
metafonologicznych pojawia si¢ zdolnos¢ segmentacji fonemowe;j*!, bowiem gloski nie
83 percepcyjnie rozroznialne w strumieniu akustycznym wypowiedzi. Uczac si¢ sys-
temu alfabetycznego pisma, dzieci musza nauczy¢ si¢ ignorowa¢ to, co rzeczywiscie
stysza (sylaby) i zacza¢ mysle¢ o stowach jako o sekwencjach foneméw*2. Fonemy sg
wysoce abstrakcyjne, bowiem nie istnieje ich proste odniesienie do dZwigkow na po-
ziomie percepcyjnym. Dzielenie wypowiedzi na tworzace ja elementy wymaga swiado-
moféci faktu, ze takie elementy sa jedynie nieprecyzyjnymi i abstrakcyjnymi analogiami
sposobu, w jaki te fonemy sg reprezentowane w warstwie brzmieniowej stowa™.

Dlatego tez trudnosci z identyfikacja foneméw sa bardziej powszechne niz trud-
noéci w réznicowaniu sylab, co udowadniaja kolejne badania, zaréwno angiclskojg-
zyczne, jak i polskie.

Przeprowadzone w 1973 r. badania L. Zhurovej wykazaly na przyktad, Zze mniej
niz potowa dzieci ponizej 5-6 roku zycia potrafi wyodrgbnié pierwsza gloske w swo-
im imieniu bez wczeéniejszej pomocy badacza, polegajacej na kilkakrotnym powta-
rzaniu z akcentowaniem poczatkowego fonemu imicnia*. Eksperyment przeprowa-
dzony przez zespot 1. Liberman takze udowodnit, Ze czterolatki w ogole nie potrafity
wyodrgbni¢ foneméw w wyrazach podawanych przez badaczy (podczas gdy sylaby
w tym wieku wyodre¢bnito 46% dzieci), tylko 17% pigciolatkow i 70% szesciolatkow

» Swiadomos¢ fonologiczna ,,umozliwia dzielenie stow na elementy fonologiczne (sylaby, subsy-
laby czy elementy srédsylabowe oraz fonemy), roznicowanie ich i aczenie w stowa” (G. Krasowicz-
Kupis, Rozwdj Swiadomosci jezykowej dziecka, s. 42).

% G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj swiadomosci jezykowej dziecka, s. 44-45.

3 Zob. 1. Liberman, D. Shankweiler, F. Fisher, B. Carter, Explicit syllable and phoneme segmen-
tation in the young child.

32 Zob. D. Sawyer, Test of Awareness of Language Segments (TALS), Rockville MD 1987; A. van
Kleeck, Metalinguistic development.

3 G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj swiadomosci jezykowej dziecka, s. 43.

3 Zob. L. Zhurova, The development of analysis of words into their sounds by preschool children,
w: Studies on Child Language Development, pod red. C.A. Ferguson, D.I. Slobin, New York 1973.
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poradzifo sobie z tym zadaniem®. W roku 1980 eksperyment powtérzyt D. Hakes.
Zadanie wyodrgbniania fonemoéw w wyrazach wykonato 10% dzieci w wieku 4-5
lat, 30% dzieci w wieku 5-6 lat, 85% dzieci w wieku 6-7 lat, 95 % dzieci w wieku
7-8 lat i wszystkie 9-latki. Krasowicz-Kupis zauwaza: ,,Powyzsze rezultaty swiad-
cza o tym, Ze przed rozpoczgciem nauki czytania dzieci sg $wiadome istnienia sylab,
ale w wigkszosci nie sg §wiadome istnienia fonemow’3¢.

Zreszta M. Lipowska udowodnita w swoich badaniach, ze polskie szesciolatki nie
sa zdolne do przeprowadzania analizy i syntezy fonemowej w zadowalajacym stopniu,
a przez to efektywnos¢ nauki czytania przez gloskowanie budzi spore zastrzezenia®.

Niedawno przeprowadzone przez D. Galinska-Grzelewska badania potwierdzaja,
ze polskie 6-latki maja duze problemy z analiza stuchowa stéw dtuzszych niz 5-fone-
mowe: 88% szesciolatkow dokonuje bezblgdnej analizy fonemowej wyrazéw 2-fone-
mowych (np. ul), 73% wyrazéw 3-fonemowych (np. sen), 56% wyrazéw 4-fonemo-
wych (np. kran), 52 % wyrazéw S-fonemowych (np. bajka). Z wyrazami dtuzszymi
radzi sobie odpowiednio coraz mnicj 6-latkow (mnicj niz potowa badanych)®®.

Nietrudno wyobrazi¢ sobie, jakie ktopoty czckaja na dzieci, ktore po obnizeniu
progu szkolnego beda przez niektoérych nauczycieli uczone czyta¢ metoda analitycz-
no-syntetyczna o charakterze fonetycznym w wieku lat szesciu®. A przeciez niemal
we wszystkich najpopularniejszych elementarzach jest to metoda preferowana przez
autoréw podrecznikéw do nauki czytania.

Z kolei M. Burtowy, badajac az 1250 dzieci z réznych srodowisk, dowiodta, ze
nauczyciele pracujacy wedhug standardowe) metody analityczno-syntetycznej uwa-
zaja ¢wiczenia stuchowe, szczegolnic gloskowanie, za niezb¢dne w procesie naucza-
nia czytania i tak intensywnie nad nim pracuja, ze umiej¢tno$¢ dokonywania analizy
1 syntezy stuchowej jest najlepiej opanowana przez dzieci konczace przedszkolna
edukacje, lepiej nawet niz analiza i synteza wzrokowa®. Podczas, gdy to wlasnie
umiej¢tnos¢ sprawnego dokonywania analizy i1 syntezy wzrokowej uwazana jest za
niezbedna w okresic wezesnej nauki czytania®!.

3 Zob. I. Liberman, D. Shankweiler, F. Fisher, B. Carter, Explicit syllable and phoneme segmen-
tation in the young child.

% Q. Krasowicz-Kupis, Rozwdj swiadomosci jezykowej dziecka, s. 48.

3 Zob. M. Lipowska, Profil rozwoju kompetencji fonologicznej dzieci w wieku przedszkolnym,
Krakow 2001.

3% Zob. D. Galinska-Grzelewska, Poziom i dynamika rozwoju percepcji w zakresie analizy fonemo-
wej stow u dzieci w wieku 6 i 7 lat, w: Zaburzenia w komunikacji jezykowej w czytaniu i pisaniu, pod
red. A. Maciejewskiej, Siedlce 2007.

* Roéwniez w odniesieniu do dzieci z nicustalong lateralizacja, z lateralizacja skrzyzowana,
(zwlaszcza chodzi o dzieci leworgezne i lewooczne) metody o charakterze analityczno-syntetycznym
sa metodami szkodliwymi, nieakceptowalnymi, powodujacymi nasilenie si¢ probleméw w czytaniu
o charakterze dyslektycznym (Cieszyfiska 2006; Cieszynska, Korendo 2007).

4 Zob. M. Burtowy, Przygotowanie dzieci w wieku przedszkolnym do nauki czytania i pisania
w szkole, seria ,,Psychologia i Pedagogika”, Poznan 1992; takze: E. Arciszewska, Czytajgee przedszko-
laki. Mit czy norma?

4 J. Cieszynska, Nauka czytania krok po kroku, s. 42.
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Najwigksza trudnos¢ sprawia dzieciom natomiast to, co jest w czytaniu naj-
wazniejsze, czyli rozumienie tekstu. Autorka badai wysuwa wigc wniosek, ze nie
istnieje tu wprost proporcjonalna zalezno$¢ migdzy opanowanicm umicj¢tnosci
czastkowych (analiza i synteza wzrokowo-stuchowa) a rozumieniem tekstu. Nie-
pokojace sa ponadto efekty nauki czytania metoda analityczno-syntetyczna: tylko
okoto 30% dzieci pod koniec klasy ,,zerowej” czytato sposobem wyrazowym, 9%
Sylabami z synteza, a az 35% gloskowato, 5% czytalo sposobem mieszanym, a 21%
wiasciwie w ogdle nie czytato ze wzgledu na trudnosci z prawidlowa percepcja liter
lub synteza glosek. Czyli mniej niz polowa dzieci zakonczyla nauke z zadowalajaca
technika czytania, co nie pozostaje bez wplywu na rozumienie tckstu, gdyz najlepicj
rozumieja to, co czytajg dzieci, ktdre czytaja poprawnie i ktére maja opanowang naj-
lepsza technike czytania. Jednak nie jest to zwiazek bezposredni, gdyz nie wszystkie
dobrze czytajace dzieci rozumieja tekst*.

Wyniki badan E. Arciszewskiej wregcz udowadniaja, ze dzieci czytajace sposo-
bami uznawanymi za nieefektywne (np. gloskujace) rozumialy tekst rownie dobrze
jak te, ktore czytaly juz w mowie wewnetrznej, ptynnie, calymi wyrazami. Technika
czytania wptywata raczej tylko na tempo czytania®.

Jeszcze bardziej nickorzystne wyniki uzyskata G. Krasowicz-Kupis, ktora zba-
data 367 szesciolatkow z réznych srodowisk w potowie roku nauki. Az 54,4% dzieci
przeczytalo w ciagu minuty najwyzej 10 wyrazow (na 71 mozliwych), w tym 10%
nie przeczytato zadnego wyrazu. Oceniono, Ze 44% dzieci czytato poprawnie, ale
W tej grupie az 65,7% dzieci dekodowato wyrazy poprzez gloskowanie, w tym 32%
szesciolatkdw bi¢dnie dokonywato syntezy poprawnic przeczytanych glosek*.

Zreszta wigkszo$¢ badan nad efektami nauki czytania metoda analityczno-synte-
tyczng o charakterze fonetycznym w grupach przedszkolnych podkresla:
~ wysoki poziom analizy i syntezy shuchowej (¢wiczen w izolowaniu glosek),
~ $redni poziom analizy i syntezy wzrokowe;j,
~ zbyt duzy odsctck dzicci gloskujacych,
~ niski poziom rozumienia tekstu.

E. Arciszewska na podstawie doswiadczen praktycznych i przeprowadzonych
badan twierdzi wrecz, ze ,,standardowy model jest nieefektywny i meczacy, zarowno
dla dzieci, jak i nauczycielek. Taki styl dziatania dawat gwarancj¢ osiagnig¢ prze-
cigtnych, bez wzglgdu na indywidualne mozliwosci dzieci i wyposazat nauczyciela
w poczucie dobrze spetnionego obowiazku. Niestety jednoczesnie corocznie kilkoro
dzieci nie potrafito przeczyta¢ najprostszych wyrazow, a wigkszo$¢, mimo spraw-
nosci technicznej i wiedzy alfabetycznej, miata trudnosci z rozumieniem tekstow
zawartych w wyprawce”®.

%2 Zob. D. Klus-Stanska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy edukacji wezesnoszkolne;.

4 E. Arciszewska, Czytajqce przedszkolaki. Mit czy norma?, s. 213.

4 Zob. G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj metajezykowy a osiqgniecia w czytaniu dzieci 6-9-letnich.
% E. Arciszewska, Czytajqce przedszkolaki. Mit czy norma?, s. 233.
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Implikacje pedagogiczne

Takie ustalenia empiryczne powinny nie$¢ ze sobg okreslone konsekwencje dla
praktyki przedszkolnej i szkolnej. Analizujac tak jednoznaczne wyniki badaf nad
$wiadomoscia fonologiczng oraz efektami nauki czytania dzieci w wieku przed-
szkolnym z wykorzystaniem metod analityczno-syntetycznych, trudno nie dostrzec
szeregu nawykow edukacyjnych w polskich przedszkolach i szkotach, ktore wpty-
waja na tak duza liczb¢ porazek podczas opanowywania trudnej sztuki czytania.
Niepowodzenia demotywuja do doskonalenia tej umiej¢tnoscei i zaprzepaszczaja wy-
tworzenie zainteresowan czytelniczych wsréd przedszkolakow, a potem uczniow.

G. Krasowicz-Kupis, M. Lipowska, jak i K. Sochacka*® dowiodly, ze umiej¢tno-
$ci fonologiczne dzieci uczacych si¢ czyta¢ w wieku przedszkolnym rozwijaja si¢
nierdwnomiernie. Najwczesniej najwyzszy poziom osiaga operowanie aliteracjami
(poczatki wyrazow), nastepnie rymami (koncéwki wyrazow) i sylabami, najwolniej
za$ rozwijaja si¢ sprawnosci operowania fonemami (w uproszczeniu: gloskami):
»Uczenie czterolatkow analizy i syntezy fonemowej moze by¢ mato skuteczne, po-
niewaz jest nicadekwatne do ich rozwoju umystowego™’. Dzieci uczace si¢ czytac,
a wiec w wieku przedszkolnym, wigcej skorzystaja z ¢wiczen ksztattujacych swia-
domosé zdania, wyrazu i sylaby oraz z éwiczen polegajacych na porownywaniu wy-
gladu wyrazéw: ich dlugosci, charakterystycznych cech, takze brzmieniowych, ale
odnoszacych sie¢ do przedrostkéw i koncowek, a wigc aliteracji i rymow*. Autorka
wyraznie odnosi si¢ wigc do badan nad rozwojem $wiadomosci j¢zykowej zardwno
angiclskich, jak i polskich, bierze takze pod uwage prawa rozwojowe mézgu doty-
czace przede wszystkim rozwoju spostrzegania u dzieci (najpicrw: oglad globalny),
sugerujac potozenie akcentu na te elementy ksztalcenia, ktére w polskich przedszko-
lach sg czgsto zaniedbywane.

Z kolei J. Cieszynska propaguje, takze na podstawiec wynikéw badan dotycza-
cych $wiadomosci fonologicznej i dlugoletniej praktyki psychologiczno-logope-
dycznej, jak najczestsze postugiwanie si¢ we wezesnej nauce czytania metoda sy-
multaniczno-sekwencyjng opartg na sylabie. Jak wskazuja bowiem do$wiadczenia
licznego zespohu terapeutycznego w Krakowie, takze w odniesicniu do dzieci ghu-
chych, autystycznych, z zespotem Aspergera, z wadami wymowy czy tez boryka-
jacych sie z dysleksja, czytanie sylabami jest o wicle prostsze niz czytanie poprzez
gloskowanie®. Pedagodzy, psychologowie, terapeuci i logopedzi udowadniaja tam

“ Zob. G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj metajezykowy a osiqgniecia w czytaniu dzieci 6-9-letnich,
Rozwdj $wiadomosci jezykowej dziecka; M. Lipowska, Profil rozwoju kompetencji fonologicznej dzieci
w wieku przedszkolnym;, K. Sochacka, Rozwdj umiejetnosci czytania.

47 M. Bogdanowicz, G. Krasowicz-Kupis, Czytanie i pisanie jako formy komunikacji jezykowej,
s. 990.

4 Zob. G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj swiadomosci jezykowej dziecka.

4 Zob. P. Lobacz, Nabywanie systemu fonologicznego a $wiadomosé fonologiczna dzieci; J. Cie-
szynska, Kocham uczy¢ czytat.
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na co dzien, ze metoda nauki czytania sylabami pozwala dzieciom z r6znego typu
powaznymi zaburzeniami rozwojowymi nauczy¢ si¢ czytac bez zbednego wysitku
1 klopotéw emocjonalnych. Wezesna za$ nauka czytania (zakonczona do 5 roku zy-
cia) zapobiega specyficznym trudnosciom w nauce czytania i pisania, ktére moglyby
pojawi¢ si¢ w wypadku dzieci z grupy ryzyka dysleksji, gdyby rozwdj jezykowy
dziecka, uwarunkowany funkcjonowaniem okreslonych obszaréw w potkulach moé-
zgowych, nie byl w por¢ stymulowany wiasnie wezesnym czytaniem™.

W Polsce jest zreszta wiele 4-, 5-latkow czytajacych ptynnie ze zrozumieniem,
gdyz jak pokazuja do§wiadczenia w pracy z dzie¢mi ghuchymi i z wadami wymo-
wy, do opanowania umicj¢tnosci czytania — jak twierdzi wigkszos¢ pedagogow —
nie jest potrzebne np. opanowanie mowy werbalnej. Mozna jednoczesnie uczy¢ si¢
czyta¢ 1 mowic, a wlasciwie z sukcesem korygowaé mowe dzigki czytaniu, a przy
okazji wzbogacaé stownictwo®'. Niepotrzebne jest rowniez opanowanic podstawo-
wych mechanizmow analizy 1 syntezy stuchowej. Sg onc bowiem niezb¢dne przy
nauce czytania metodami analityczno-syntetycznymi, ktore dla dzieci mtodszych
niz 6-letnie nie sa polecane.

Weczesne czytanie wymaga natomiast umiejgtnosci sprawnego dokonywania ana-
lizy i syntezy wzrokowej: ,,Jesli dziecko nie jest przygotowane do szybkiego prze-
prowadzania analizy bodzcéw wzrokowych, nie moze z powodzeniem uczy¢ si¢
czytaé™?, Procesy percepcji wzrokowej, polegajace na rozpoznawaniu ukladu liter
Jako bodZzcow przestrzennych, sq podstawowymi w poczatkowym etapie czytania.
Dominuja wowczas prawopotkulowe strategie przetwarzania informacji. Sukcesyw-
nie w nauce czytania wzrasta rola potkuli lewej, umozliwiajacej uporzadkowane
przetwarzanie informacji i czytanie po kolei wyrazéw i zdan®. Takze badania D.
J. Bakkera udowodnity, ze czytanie w poczatkowym okresie nauki aktywizuje pot-
kule prawa, przetwarzajaca informacje w sposob globalny, zajmujaca si¢ obrazem,
rytmem, emocjami i intuicja. Z czasem jednak musi ono nabra¢ tempa i ptynnosci.
Potrzebna jest do tego mobilizacja potkuli lewej tzw. logicznej, zajmujacej si¢ szcze-
gotami, czgsciami, przetwarzaniem j¢zyka i wzoréw linearnych. Moment przejscia
od fazy elementarnego czytania do czytania zaawansowanego, plynnego to moment
przesunigcia cigzaru aktywnosci mozgowej z prawej na lewg potkulg, to tzw. ,prze-
taczenie potkulowe™*. Taka sytuacja powoduje, ze dzieci leworgezne (z dominujaca
potkula prawa) moga dtuzej dochodzi¢ do pelnej bieglo$ci w czytaniu niz dzieci
z dominujaca potkula lewa (czyli praworgezne), co czgsto obserwowalam w swojej
praktyce pedagogiczne;j.

50 Zob. P. Lobacz, Nabywanie systemu fonologicznego a swiadomos¢ fonologiczna dzieci; J. Cie-
szynska, Metody wywolywania glosek; J. Cieszynska, M. Korendo, Wczesna interwencja terapeutycz-
na, Krakoéw 2007.

51 J. Cieszynska, Metody wywolywania glosek, s. 23-24.

52 Tamze, s. 42.

3 J. Cieszynska, Kocham uczyé czytaé, s. 41.

54 Za: M. Leszczawska, Neuropsychologiczna terapia dysleksji rozwojowej. Stymulowanie potkul
mdzgowych, w: Psychospoteczne problemy rozwoju dziecka, pod red. A. Czapigi, Torun, s. 378.
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Czytania, w ktérym punktem wyjscia sg sylaby, mozna i nalezy uczy¢ wigc juz
dzieci mate, natomiast czytac przez gtoskowanie moga uczy¢ si¢ dopiero te dzieci,
ktore sprawnie dokonuja analizy i syntezy stuchowo-wzrokowej, a wigc w wieku
okoto 7 lat.

Dlatego tez J. Cieszynska wysuwa wniosek, ze gloskowanie (oparte na umiejgt-
no$ci dokonywania analizy i syntezy stuchowo-wzrokowej) nie jest wcale warun-
kiem koniecznym do rozpoczecia nauki czytania. Czekanie zas$ z jej rozpoczgciem
do momentu, az dziecko osiagnie taki poziom rozwoju analizatordw, aby podotad tej
nauce metoda rozpowszechniong w polskich elementarzach, niesie ze soba wiele ne-
gatywnych konsekwencji natury ogélnorozwojowej, poznawczej i emocjonalne;j®.

Przede wszystkim wigc w przedszkolu nalezatoby catkowicie zaprzesta¢ nauki
czytania rozpoczynanej od gloskowania®®. Zdaniem J. Cieszynskiej, tworczyni sy-
multaniczno-sekwencyjnej metody nauki wczesnego czytania, po wprowadzeniu
samoglosek, kolejne spotgloski nalezy od razu taczyé w sylaby otwarte (bo te jako
pierwsze pojawiajg si¢ w rozwoju mowy dziecka: kilkumiesigczne dzieci gaworza
tancuchami sylab), np. ma, mo, me, mi, mu, my>’. Badania psycholingwistyczne
potwierdzaja zas, ze jezyk pisany powinien by¢ przez dziecko nabywany w sposob
podobny do nabywania j¢zyka mowionego, a wigc: od sylab®®. Wiasciwie dzieci nie
powinny spotykaé si¢ ze spolgtoskami wymawianymi w sposob izolowany, gdyz
takimi nigdy si¢ nie postugujemy. Nie znajduje Zzadnego uzasadnicnia czytanie izo-
lowanych dzwigkow, ktorych dziecko w rzeczywistosci nigdy nie odbiera droga stu-
chowa: nie mowimy i nie czytamy gloskami*®. Gloska wymawiana w izolacji brzmi
przeciez inaczej niz w sylabie czy wyrazie. Ponadto spéotgloskom izolowanym towa-
rzyszy w wymowie element wokaliczny (y, np. my, by, cy), powodujac pojawianie
sig w czytaniu i zapisie bi¢gdow typu: dyomy, myamya lub motl, rba®.

Za wad¢ metod sylabowych uznawano to, ze sylaba sama w sobie cz¢sto nie jest
czastka niosaca znaczenie (pomijam tu sylaby powtarzajace si¢ a niosace okreslone

55 Szerzej na ten temat w: J. Cieszynska, Kocham uczy¢ czytaé, s. 7-19,

6 Zob. B. Roctawski, Nauka czytania i pisania, s. 16; D. Klus-Stariska, M. Nowicka, Sensy i bez-
sensy edukacji wezesnoszkolnej, s. 18; J. Cieszynska, Kocham uczyé czytaé, s. 28.

57 Szczegdlowy opis metody w: J. Cieszyfiska, Kocham uczyé czytac. Inni pedagodzy dowodza
z kolei, ze dzieciom tatwiej jest rozpoczynac¢ naukg czytania od sylab zamknigtych (w tego typu syla-
bach z kolei mozna swobodnie wydtuza¢ samogtoske, co jest potrzebne do ,,$lizgania si¢” po literach
— dziecko ma wdwczas czas na przypomnienie sobie brzmienia spotgioski, ktéra odpowiada danej
literze), np. am, om, em, im, um, ym (np. W. Zaba-Zabifiska, Czytamy sy-la-ba-mi, Kielce 2008).

%8 Zob. R. Socderbergh, Nabywanie jezyka pisanego i méwionego we wczesnym dziecinistwie,
»Wiedza a jezyk”, t. 2, Warszawa-Wroctaw 1987.

59 Zob. B. Roctawski, Nauka czytania i pisania, O zaniedbaniach i zaniechaniach w edukacji je-
zykowej | matematycznej dzieci; 1. Majchrzak, Wprowadzanie dziecka w swiat pisma; J. Cieszynska,
Kocham uczyé czytaé

8 Zob. J. Cieszynska, Nauka czytania krok po kroku; B. Roctawski, O zaniedbaniach i zaniecha-
niach w edukacji jezykowej i matematycznej dzieci; E. Awramiak, Lingwistyczne podstawy poczatkowej
nauki czytania i pisania po polsku, Biatystok 2006,
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Znaczenie, np. ma-ma, ba-ba i onomatopcje, np. bum-bum, ge-ge). Czgsto wigc mate
dzieci nie byly zainteresowane poczatkowym, zbytnio mechanicznym uczeniem sig
odczytywania sylab®'. Propozycja J. Cieszynskicj Kocham czytac® jest wyjsciem
naprzeciw koncepcjom, ktorych autorzy sklaniajg si¢ do uczenia czytania z sylaba
jako podstawowa, najmniejsza, najlatwiej i najszybciej wystuchiwang przez dzieci
jednostka fonologiczna w jezyku. Do kazdego zestawu sylab dotaczona jest bowiem
tematyczna ilustracja, ktora w duzym stopniu eliminuje problem braku zaintereso-
wania czytanicm sylab. Kazda z nich niesic bowiem okreslone znaczenie dla dziec-
ka (np. pani $piewa w operze: mi mi mi; pani w przedszkolu pyta dzicci: Kto umie
czytac? My, my, my, Kiedy pedzq z gory sanki, stychac: szu szu szu), ktore jest ade-
kwatne takze do krotkiej historyjki, komentarza stownego wypowiadanego w trak-
cie nauki czytania przez osobg dorosta.

Cele czytania a praktyka edukacyjna

Dla kazdej osoby hospitujacej zajgcia prowadzone w przedszkolu czy w kla-
sie [ nie jest tajemnica, ze wéréd nauczycieli dominuje mechaniczne podejscie do
nauki czytania, ktdre powoduje koncentrowanie swojej uwagi i uwagi dzieci na tech-
nice, co z pewnoscia przyczynia si¢ do obnizenia zainteresowania dzieci czytelnic-
twem i ksiazka®. Tymczasem, jak podaje literatura przedmiotu badan, na czytanie
skfadaja si¢ trzy aspekty®:

a) techniczny — dotyczy zdolnosci do rozpoznawania i kojarzenia ze soba sym-
boli graficznych i fonetycznych oraz stownego ich odtwarzania; istota tego poziomu
jest wiec kojarzenie znakoéw graficznych z fonicznymi i odwrotnie;

b) semantyczny — odnosi si¢ do rozumicnia czytanego tekstu w warstwie do-
stownej, do rozumienia znaczen zawartych bezposrednio w tekscie (na podstawie
kojarzenia rozpoznanych znakow z posiadanym doswiadczeniem) i rozumienia frag-
mentdw tekstu na tle catosci utworu;

¢) tworczy — zwiazany jest Z umiejg¢tnosciami tworczej interpretacji tekstu; od
dzieci oczekuje si¢ czytania ,,migdzy wierszami”, famania stereotypow myslowych,
poliinterpretacji; istota tego aspektu jest refleksyjny, krytyczny stosunek do odczy-
tywanych tresci.

81 Zob. E. Arciszewska, Czytajqce przedszkolaki. Mit czy norma?, s. 125.

62 Szeroko omowiona w recenzji P. Pasinskiego, jak rowniez w artykule J. Cieszynskiej (w tymze
tomie).

63 Zob. P. Burtowy, Przygotowanie dzieci w wieku przedszkolnym do nauki czytania i pisania
w szkole; J. Szempruch, Umiejetnosé czytania a osiqgnigcia szkolne uczniow klas poczqtkowych, Rze-
szow 1997; E. Arciszewska, Czytajqce przedszkolaki. Mit czy norma?; D. Klus-Stanska, M. Nowicka,
Sensy i bezsensy edukacji wezesnoszkolnej.

& Zob. Czytanie i pisanie — nowy jezyk dziecka, s. 36; D. Klus-Stanska, M. Nowicka, Sensy i bez-
sensy edukacji wezesnoszkolnej, s. 19; G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj metajezykowy a osiqgniecia w czy-
taniu dzieci 6-9-letnich.
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Zdaniem A. Brzezinskiej cecha charakterystyczna aspektow umiejgtnosci czyta-
nia jest ich nieetapowos$¢, tzn. zadnego z nich nie nalezy uwaza¢ za najwazniejszy,
gdyz wszystkie sg ze sobg Scisle powigzane. Nauka czytania i doskonalenie tej umie-
jetnoscei nie polega na tym, ze najpierw realizujemy aspekt techniczny (zwracamy
uwagg wylacznie na jakos$¢/technike czytania), potem aspekt semantyczny, a dopie-
ro na koncu aspekt krytyczno-tworczy. Aspekty umiejgtnosci czytania realizuje si¢
w edukacji wczesnoszkolnej nie po kolei, ale jednoczesnie.

Wyodrgbnienie poszczegdlnych aspektow czytania jest zabiegiem celowym ze
wzgledu na konieczno$¢ zaplanowania i1 zorganizowania procesu nauki tej umiejet-
nosci. Nie wynika jednak z tej klasyfikacji, ze podstawowym celem poczatkowego
etapu nauki czytania jest doskonalenie techniki czytania. Owszem, niska techni-
ka utrudnia zrozumienie samodzielnie odczytanego tekstu (zwlaszcza wtedy, gdy
dziecko czyta poprzez gloskowanie), ale zasada ta nie dziata odwrotnie: dobra tech-
nika nie gwarantuje czytania ze zrozumieniem®. Jesli jeszcze u§wiadomimy sobie,
ze sensem czytania jest dowiedzenie si¢ czegos z tekstu, odczucie satysfakcji z jego
odczytania, to zorientujemy sig, ze techniczny aspekt czytania nie moze w poczat-
kowej fazie opanowywania tej umiej¢tnosci zajmowac tak znaczacej pozycji jak
dotychczas. Skupianie si¢ w praktyce pedagogicznej wylacznie na technice czyta-
nia jest powaznym bledem, ktory niesie ze sobg okreslone skutki dla ucznia, zwia-
zane zwlaszcza z wytworzeniem si¢ nawyku czytania dla zaspokojenia motywacji
zewngtrznej, narzuconej przez nauczyciela, a nie celéw wewnetrznych. Uczniowie
traca z pola widzenia sens czytania, a ich motywacja do czytania dla przyjemnosci
znacznie spada. D. Klus-Stanska 1 M. Nowicka podkreslaja: ,,W kazdej strategii zaj-
mowania si¢ nauka czytania aspekt techniczny wystapi w takiej czy innej postaci, ale
o0 tym, czy bedziemy rozwija¢ kompetencje czytelnicze, czy je zaburza¢, decyduje
sposob, w jaki nim si¢ zajmujemy, a nie jego wyltaczno$¢®.

Kluczowe jest tutaj stwierdzenie, ze z punktu widzenia ogdlnego rozwoju dziec-
ka znacznie wazniejsze jest to, aby dziecko w klasie I zrozumiato my$l przewod-
nia utworu, aby tekst wywotal w nim jakie$ uczucia, sklaniat je do przemyslen,
dociekan, refleksji, niz zeby gtowna cecha czytania byta poprawnosé techniczna,
niewystgpowanie pomylek czy tez czytanie z ekspresja®’. Znacznie wazniejsze jest
takze np. ksztattowanie zasobu poj¢ciowego dziecka, bogacenic jego stownictwa,
aby mogto ono tatwiej zrozumieé to, co czyta, gdyz dziecko od samego poczatku
powinno uczy¢ si¢ rozumienia tekstu. Na pewno trzeba w tym miejscu wspomnie¢
takze o takich kwestiach, jak: wzbudzanie zainteresowania ksiazka i mozliwosciami
jej wykorzystania, czerpanie radosci i satysfakcji z umiejgtnosei czytania, pobudza-
nie dziecka do refleksji, do ,,operowania” przeczytanymi tekstami, przetwarzania
ich na j¢zyk plastyki, muzyki, ruchu (tzw. przektad intersemiotyczny), odczuwanie

% Zob. E. Arciszewska, Czytajace przedszkolaki. Mit czy norma?, s. 213; D. Klus-Staniska, M.
Nowicka, Sensy i bezsensy edukacji wezesnoszkolnej, s. 23.

% D, Klus-Stanska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy...,s. 12.

7 Czytanie i pisanie — nowy jezyk dziecka, s. 37-38.
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réznych emocji w trakcie czytania jakiej$ opowiesci czy poezji dziecigcej, przezy-
wanie tekstu.

Przesadna koncentracja niektérych nauczycieli na tym aspekcie powoduje tym-
czasem, ze na co dzien w polskich szkotach dzieci maja nakazane czytaé ten sam
krotki tekst elementarzowy ,,po 25 razy” (cytuj¢ hospitowang nauczycielke). W efek-
Cie coraz czg¢sciej mowi si¢ o tym, ze nadmierne eksponowanie tego aspektu szkodzi
rozwijaniu kompetencji czytelniczych uczniow, gdyz zakloca naturalny rozwdj po-
zostatych dwoch aspektow czytania®®, Poza tym stwarza nicbezpieczenstwo niewy-
krycia w porg trudnosci w czytaniu u dziecka, ktére wielokrotnie czytajac zadany do
domu tekst, w koncu przeciez nauczy si¢ go na pamigc.

W $wietle literatury kluczowym dla rozwoju czytelnictwa wydaje si¢ by¢ trening
czytania cechujacy si¢ podcj$ciem zindywidualizowanym. Chodzitoby o taki dobor
tekstow, ktore odpowiadatyby zainteresowaniom dziccka, jego mozliwo$ciom per-
cepcyjnym i intelektualnym.

Nauka czytania w poczatkowym okresie zwiazana jest z olbrzymim emocjonal-
nym zaangazowaniem dziecka w ten proces, z mozolnym ,,doczytywaniem si¢” po-
szczegolnych wyrazow, upartym ¢wiczeniem odczytania kolejnych tekstow.

Juz wtedy dziecko zauwaza, Ze nie wszystkie tresci wywotuja u niego te same
odczucia. Jedne mu sig tak bardzo podobaja, ze kilkakrotnie do nich powraca, inne
nie wywohujg zachwytéw®’. Dziecko odkrywa tez, ze moze samo, bez pomocy doro-
stych dowiedzied si¢ czegos ciekawego, np. z encyklopedii dla dzieci o ulubionym
zwierzatku czy tez ponownie przeczytaé¢ swojg ulubiong bajke.

Indywidualizacja w zakresie doskonalenia umiej¢tnosci czytania moze wige do-
tyczyé:
~ czytania rozmaitych ksiazeczek, czasopism, encyklopedii dziecigcych, a nie tego

samego dla wszystkich podrgcznika;
~ uwzgledniania preferencji dzieci przy doborze materialéw do nauki czytania

z dostosowaniem ich tematyki do zainteresowan dzieci;
~ zrdéznicowania czasu przeznaczonego na opanowanie poszczegolnych umiejetno-

$ci czastkowych w techniczne) stronie nauki czytania, zgodnie z indywidualnym

tempem uczenia si¢ kazdego dziecka” bez grozby zlej oceny (ustnej, opisowe;j
czy czgsciej: punktowej).

Zachodnia literatura proponuje tworzenie grup uczniow o zblizonych umiej¢tno-
sciach czastkowych. Dziecko opuszcza dang grupe po opanowaniu okreslonej umie-
Jetnosci i przechodzi do nastgpnej, gdzic ¢wiczy kolejng sprawnosé itd.

D. Klus-Stanska i M. Nowicka zachg¢caja (wzorem szkét angielskich, z czgsto licz-
niejszymi klasami niz w Polsce) do tworzenia zréznicowanych tematycznic biblio-
teczek klasowych (bajki, ksiazki przyrodnicze, lektury — takze dla dziect starszych),

8 D. Klus-Staniska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy edukacji wezesnoszkolnej, s. 27.
% Zob. D. Klus-Stanska, M. Nowicka.
™ Czytanie i pisanie — nowy jezyk dziecka, s. 103.
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z ktérych uczniowie korzystaja codziennie na zaj¢ciach w czasie przeznaczonym na
trening czytania. Ta forma doskonalenia czytania gwarantuje uczniowi prawo do wybo-
ru lektury zgodnej z indywidualnymi zainteresowaniami i rezygnacji z czytania danej
ksigzki, jesli ta nie speinia jego oczekiwan. Zdarzajg si¢ dzieci, ktére z upodobaniem
w klasie 1 czytaja Mitologie Grekéw i Rzymian J. Parandowskiego — w klasycznym
uktadzie uczniowie tacy zajmowaliby si¢ na zaj¢ciach ,,poznawaniem” liter.

W biblioteczce znajduja si¢ ksigzki o zroznicowanym stopniu trudnosci (takze
rézne elementarze), co pozwala na dostosowanie lektury do potrzeb i mozliwosci
dziecka. W tym czasie, gdy dzieci dobrze czytajace pracuja w kaciku bibliotecznym,
nauczyciel moze zajmowac si¢ uczniami majacymi problemy z poczatkowa nauka
czytania.

Jesli nauka czytania bedzie potaczona z realizacja celow istotnych dla ucznia
(np. zaspokojeniem ciekawo$ci poznawczej, wzbudzeniem pozytywnych odczué
podczas czytania ulubionych tekstow), przyniesie efckty w dwoch plaszczyznach:
obiektywnej — dziecko opanuje umiegjetnos¢ czytania i pisania zgodnie z celami,
ktére zaktadal nauczyciel; subiektywnej — dziecko bedzie miato poczucie osiaga-
nia czego$ nowego dla siebie oraz zadowolenia z pokonania réznorakich trudnosci.
Jednoczesnie wystgpia tu dwa typy pozytywnych wzmocnien: zewngtrzne — pozy-
tywna ocena, pochwala ze strony nauczyciela, rodzicéw (,,dobrze si¢ nauczytas /
nauczytes™); wewngtrzne — pozytywna ocena samego siebie (,,umiem to, potrafitam
/ potrafitem si¢ tego nauczy¢”). Pojawi si¢ wowczas takze efekt samonagradzania’',
z ktérym mamy do czynienia wtedy, gdy nauczyciel pomaga uczniowi w wypadku
pojawiajacych si¢ trudnosci w pracy indywidualnej lub zespotowej, a nie wtedy,
gdy éwiczy on poszczegdlne umiejetnosci jednoczesnie z calq klasa. Lepsze efekty
w poczatkowej nauce czytania moze uzyskac nauczyciel koncentrujacy si¢ na dziec-
ku i jego potrzebach, a nie na realizacji w odpowiednim tempie programu’, bowiem
wtedy za szybko wymaga od ucznia opanowania czytania na poziomie nicmal osoby
dorostej — nie pozwala dziecku we wlasnym tempie osiagnac celu, jakim jest czyta-
nie ptynne, biegte, a potem wyraziste. Dlaczego polscy nauczyciele wezesnej eduka-
¢ji, mimo wprowadzenia oceny opisowej juz blisko dekad¢ temu, nie moga wyzwo-
li¢ si¢ z restrykcyjnego oceniania postgpow dziecka w kazdej dziedzinie? Dlaczego
pozbawiaja dzieci tak cennej rozwojowo 1 wychowawczo motywacji wewngtrzne;j,
emocjonalnego samonagradzania si¢ za dobrze wykonane zadanie?

Przeciez uczen, ktory czyta to, co go ciekawi, robi to chetnie, czytanie przestaje
by¢ nuzaca, zmudng czynnodcia, kojarzaca si¢ z wiclokrotnym powtarzaniem az do
znudzenia (i nauki na pamig¢) prostych tekstow. Silna motywacja do czytania o ulu-
bionych zjawiskach, rzeczach itp. okazuje si¢ by¢ czynnikiem, ktory szybko pozwa-
la przezwycigzy¢ ,,techniczne” trudnosci czytania, bez zbgdnego przymusu i czgsto
nieskutecznej zachgty. Aby wige dziecko sprawnie doskonalito technikg¢ czytania,

i

7' Tamze, s. 96-97.
72 Zob. 1. Bruner, W poszukiwaniu teorii nauczania, Warszawa 1996.
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nalezy zachgcac je do czytania stale nowych tekstow, dostosowanych do jego ak-
tualnych mozliwosci poznawczych, dotyczacych zainteresowan ~ a nie zmuszaé¢ do
wielokrotnego czytania tekstow elementarzowych lub do treningu na czgsto bezsen-
sownych zbitkach literowych. Jak pokazuja doswiadczenia w pracy z dzie¢mi, efekt
~ w postaci dobrej techniki czytania — bedzie szybszy i przyniesie dziecku wigcej
pozytku (wiedza, orientacja w §wiccie, bogate stownictwo, a w wyniku tego lepsze
rozumienie innych czytanych tekstow, zainteresowanie ksiazka, czerpanie radosci
1 satysfakcji z umiejetnoscei czytania).

Tak wigc czytanie traktowane jako czynnosé ,techniczna” nie spetni swojej roli
w rozwoju osobowym jednostki. Aby czytanie realizowalo swoje funkcje lepszego
rozumienia przez dziecko siebie i §wiata, wyposazenia go w wartosci kulturowe,
wzmocnienia jego aspiracji zyciowych, wyrébwnywania jego szans edukacyjnych
1 spotecznych musi ono od poczatku by¢ traktowane jako ztozony proces poznaw-
czo-emocjonalny, uwzglednia¢ jednoczes$nie wszystkie aspekty tej skomplikowane;)
umigj¢tnosci. Jest to o tyle wazne, ze — jak twierdza D. Klus-Stanska i M. Nowicka™
~w zalezno$ci od sposobu, w jaki dziecko zostaje od samego poczatku wprowadzo-
ne w swiat czytania, b¢dzie ono nadawato mu takic znaczenie przez dalsze swoje
zycie. Pierwsze doswiadczenia odgrywaja bowiem ogromna rol¢ w interpretowaniu
codziennych sytuacji. Poczatkowa strategia kontaktu z tekstem okresli wige przysztly
stosunek dziecka do czytania.

Najlepsza strategia to wiele strategii

Badania prowadzone w Stanach Zjednoczonych udowodnity, ze najlepsze efekty
dajg te metody nauki czytania, ktdre nie charakteryzuja si¢ mechanicznym podej-
$ciem do tego procesu. Narodowy Raport Steinberga z 1998 roku udokumentowat
warto$¢ metod opartych na konstruktywizmie i zarekomendowal wzorce kombino-
wane: analityczne i syntctyczne bazujace na emocjach, a nie na technicznych umie-
Jetno$ciach™. Trzeba wigc, aby umiej¢tnosé czytania byta zdobywana za pomocg
operacji logicznych, ktore uczen powinien wykonywac samodzielnie, poznajac i we-
ryfikujac je w dziataniu. Zgodnie z pogladami konstruktywistow (Piaget, Wygotski,
Bruner) wiedza jest nieprzekazywalna, dlatego do zadan nauczyciela nalezy stwo-
rzenie warunkow do samodzielnego jej zdobywania poprzez wlasng aktywnosc.

Wspomniani badacze uwazaja, ze struktura wiedzy dziecka ulega cigglym zmia-
nom w miar¢ pojawiania si¢ w jego otoczeniu nowych informacji. Nowe tresci sa
wiaczane do istniejacych schematow lub wzoréw zachowari, w obreb juz istnieja-
cych struktur wiedzy. Dziecko moze zasymilowa¢ (przyswoi€) tylko te tresci i bodz-
ce, ktore w jakikolwiek sposob tacza si¢ z uprzednim jego doswiadczeniem. Jesli

 D. Klus-Stafiska, M. Nowicka, Sensy i nonsensy edukacji wezesnoszkolnej, s. 21.
" E. Arciszewska, Czytajqce przedszkolaki. Mit czy norma?, s. 111,
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wigc w trakcie zaje¢ nie nawigzujemy do posiadanej przez dziecko wiedzy, nowe
informacje i umiej¢tnosci nie be¢da miaty dla niego znaczenia i w konsekwencji nie
stang si¢ one materialem do skonstruowania w jego umysle wiedzy vaktualnione;.

Ponadto, aby nowa wiedza i nowe umiej¢tnosci staty si¢ podstawa do modyfiko-
wania tych juz posiadanych przez dziecko, niezb¢dne sa fizyczne lub umystowe ma-
nipulacje na obiektach oraz interakcje z innymi ludZzmi, a zwtaszcza z rowiesnikami.

Uczen musi wige zdobywaé wiedzg poprzez aktywno$é wihasna, poprzez samo-
dzielne gromadzenie doswiadczen w sytuacjach jak najbardziej przypominajacych
rzeczywistos¢. Konstruktywistyczna teoria nauczania wyraznie wskazuje na to, ze
uczen powinien zachowywac si¢ na zajgciach jak aktywny naukowiec: dociekaé
prawdy, bada¢, poszukiwac drogi do rozwiazania problemu, przenosi¢ (z pomoca
nauczyciela) swoje doswiadczenie na inne sytuacje zyciowe (Michalak 2004). Po-
wyzsze opinic daja kluczowe wskazowki dla nauczycieli-praktykéw wihasnie odno-
$nie do poczatkowej nauki czytania.

Badania angielskie P.A. Freppon i E. A. Mclntyre (1999), na ktére powotuje si¢
E. Arciszewska’” udowadniaja, ze dzieci uczace si¢ czyta¢ w modelu konstruktywi-
stycznym cechujq bardzo elastyczne strategie: powroty, monitoring, rozpoznawa-
nie nowych wyrazéw na podstawie wyrazéw juz znanych, powtdrne odczytywa-
nic 1 samokorekta. Taki przedszkolak/uczen-czytelnik, wykazujacy zréznicowang
aktywnos¢ wilasna podczas nauki czytania, zachowuje w opinii badaczek, kontrolg¢
wewngtrzng nad procesem zdobywania tej skomplikowanej umiej¢tnosci. Manipu-
lowanie za$ wiedza fonologiczng zalezy od stosowanych przez nauczycieli metod
nauki czytania. Jeden z wnioskow badawczych dotyczy takze krytycznej oceny
(stosowanej w Polsce) praktyki sztucznego oddzielania nauki czytania i pisania, co
prowadzi do braku rozumienia u dzieci sensu i celu czytania, czyniac go procesem
nastawionym na sprawnosci ,techniczne”, a przez to — nicnaturalnym. Cato$cio-
we pojmowanie pisma sprzyja wiec zwielokrotnieniu motywacji do czytania oraz
lepszemu wykorzystywaniu zdobytych umiej¢tnosci w réznorodnych sytuacjach,
a dzigki temu zwigkszeniu efektywnosci nauki. Rozumienie czytanego tekstu jest tez
w takiej sytuacji odbicrane jako wewngtrzna nagroda motywujaca do pokonywania
trudnosci w dalszym uczeniu si¢. Wynik eksperymentu E. Arciszewskiej potwie-
dza skutecznos¢ stosowania metody konstruktywistycznej: 81% badanych przez nia
dzieci 6-letnich czytato bardzo dobrze ze zrozumieniem, w tym 22% dobrze czytato
nawet z rocznym wyprzedzeniem (5-latki).

Badania E. Arciszewskiej’® udowadniaja takze istnienie zaleznosci migdzy przyj-
mowanymi przez nauczyciela sposobami nauczania a poziomem dziecigcych osia-
gni¢é. Grupy przedszkolakow prowadzone metodami tradycyjnymi (analityczno-
syntetyczne o charakterze fonetycznym) osiagnety najstabsze wyniki. Zdecydowanie
najwyzsze wyniki uzyskaly grupy prowadzone metodami catosciowymi (konstruk-

5 E. Arciszewska, Czytajgce przedszkolaki..., s. 129-130.
" Tamze, s. 149.
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tywistycznymi), cho¢ moga zdarzy¢ si¢ wyjatki, do ktdrych zasady postgpowania
konstruktywistycznego nie przystaja. Wnioski z badan E. Arciszewskiej”” powta-
rza obecnie wielu pedagogéw’. Kazdy nauczyciel uczacy dzieci czyta¢ powinien
mianowicie zastanowi¢ si¢ nad celowoscia podejmowanych przez sicbie dziatan:
czy jego celem jest nauczenie rozpoznawania liter, dokonywania analizy gloskowe;,
nawet odczytywania wyrazow lub zdafi, czy tez pomoc w efektywnym korzysta-
niu z j¢zyka pisanego, chocby na poczatku dziecko radzito sobie z nim tylko sobie
znanymi sposobami. To nie umiej¢tnosci czastkowe, ale dalekosi¢zny cel powinien
nadawa¢ sens nauczycielskiemu post¢powaniu.

Proces ksztalcenia powinien wige mie¢ na celu rozwijanie jednostki w indywidu-
alnym tempie i w zgodzie z indywidualnymi zainteresowaniami, gdyz wiele badan
wskazuje na to, ze dzieci r6zniq si¢ mi¢dzy soba pod wzgl¢dem nic tylko gotowosci
do nauki czytania, ale 1 sposobu, w jaki ucza si¢ efektywnie. To kolejny argument za
tym, zeby dziecko uczylo si¢ czytania we wlasnym tempie, bez formalnego ocenia-
nia oraz bez mechanicznego, bezrefleksyjnego narzucania mu nauki czytania jedyna
metoda, gdyz taka po prostu nie istnieje. Obecna wiedza na temat nauki czytania
podkresla, ze jakkolwiek w przedszkolach i szkotach funkcjonuja metody, dzigki
ktérych osiaga si¢ lepsze (metoda konstruktywistyczna, sylabowa) lub gorsze (me-
tody analityczno-syntetycznyczne oparte na gloskowaniu) efekty w tej nauce, to jed-
nak nieuzasadnionym byloby upieranie si¢ przy opinii, Ze istnieje taki sposob nauki
czytania, ktory pozwoli wszystkim dzieciom o podobnym stopniu rozwoju uzyskac
jednakowo dobre wyniki.

Wtasciwie nalezaloby wi¢c dostosowac system nauki czytania do indywidual-
nych strategii uczenia si¢. Metody nauki czytania powinny hy¢ dobicrane elastycz-
nie do kazdego dziecka i modyfikowane w zaleznosci od jego potrzeb. Preferowanie
wylacznie jednej metody przez nauczyciela mozna w zasadzie uzna¢ za niewlasci-
we. Ponadto nalezaloby zminimalizowa¢ podawanie gotowej wiedzy na korzys¢ or-
ganizowania sytuacji, w ktorej dziecko samo stworzy strategi¢ rozwiazania proble-
mu (przeczytania wyrazu) i samo zacznie konstruowac/budowac swoje umiejgtnosci
czytelnicze. W badaniach ustalono bowiem, ze dzieci uczace si¢ czytac, podobnie jak
dorosli, moga dobiera¢ sobie sposdb nauki czytania do odpowiadajacego im indywi-
dualnie stylu przetwarzania informacji: jedne wybiora wigc strategie o charakterze
bardziej analitycznym, inne o charakterze bardziej syntetycznym’. Do dzi§ zreszta
nie udato si¢ wyjasni¢, co decyduje o wyborze takiej, a ni¢ innej drogi czytania tek-
stu. Nie udalo si¢ takze rozstrzygna¢, ktore umiej¢tnosci jgzykowe sg decydujace
dla procesu czytania: ,,Wynika to gléwnie z tego, ze czytanie rozumiane jako proces
jgzykowy bywa ujmowane albo holistycznie — wtedy dominuje rola leksykalnych

7 Tamze, s. 167.

™ Zob. na przyktad: R. Marzano, D. Paynter, Trudna sztuka pisania i czytania, Gdansk 2004; D.
Klus-Stafiska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy edukacji wezesnoszkolnej.

" Zob. M. Bogdanowicz, G. Krasowicz-Kupis, Czytanie i pisanie jako formy komunikacji jezy-
kowej.
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1 sktadniowych aspektéw jgzyka, albo analitycznie — i wtedy akcent pada na prze-
twarzanie fonologiczne i §wiadomosé fonemowa ™.

Whioski

Szeroka perspektywa podejscia do omawianego zagadnienia moze uchroni¢
nauczycieli praktykéw od wielu niczaleznych od nich, a narzuconych im w réz-
ny sposdb z zewnatrz ograniczen typu: wspolny dla wszystkich dzieci podrgcznik
z jedna, najmniej efektywna metoda nauki czytania, $ciste instrukcje metodyczne
w ksiazkach, na kursach ,,doksztalcajacych”, warunki pracy niesprzyjajace wprowa-
dzaniu innowacji pedagogicznych. Pomoze im to by¢ moze w podjeciu pedagogicz-
nej refleksji 1 uswiadomieniu sobie konsekwencji poddania si¢ tym ograniczeniom.
Mozliwe, ze skloni ich do przeciwstawienia si¢ tym czynnikom, ktdre powoduja
nieodwracalne straty w rozwoju dzieci i wywoluja niepotrzcbne problemy podczas
nabywania przez nie umiejg¢tnosci czytania.

Wyeliminowanie wigkszo$ci utrudnien w opanowaniu przez dzieci sztuki czy-
tania zalezy w gldwnej mierze od wicdzy i perspektywy ogladu procesu czytania
przez nauczyciela. Oczekiwane zmiany powinny wigc dotyczy¢ przede wszystkim
zmiany podejscia do powszechnie stosowanych w polskim systemie edukacyjnym
analityczno-syntetycznych metod nauki czytania o réznym charakterze, najczgscie)
fonetycznym i wzrokowym. W §wietle analizowanych wynikéw badan wydaje si¢
niemal pewne, Ze tak jednostronne stosowanie ich w szkotach jest nieuzasadnio-
ne. Analizy badawcze nie pozostawiaja takze watpliwosci co do stosunkowo stabej,
a w niektorych badaniach wrecz najmnicjszej efektywnosci tychze metod (w porow-
naniu z innymi metodami). Wiasciwie nalezatoby w przedszkolach zaprzestaé glo-
skowania, gdyz badania §wiadomosci fonologicznej udowadniaja, ze we wszystkich
jezykach europejskich jednostka najszybciej i najtatwicj wyodrebniana jest sylaba.
Gtloski sa za$ jednostkami jgzyka postrzeganymi shuchowo przez dzieci najpézniej:
w wicku 7-8 lat. Spotykane za$ w nicktorych przedszkolach gloskowanie w grupach
4- i 5-latkéw nie znajduje uzasadnienia. Nie powinno si¢ wigc wymagaé standar-
dowo tej umiejetnosci od wszystkich dzieci, gdyz dla wielu z nich jest to poziom
r0ZWwojowo nicosiagalny.

Z kolei czytanie od razu sylabami nie nastrgcza probleméw nawet dzieciom
z problemami rozwojowymi, typu: dysleksja, autyzm, niedostuch itp., i to w wieku
znacznic ponizej 6 lat. J. Cieszynska stosuje swoja metodg terapii przez wezesng
nauke¢ czytania juz w pracy z dzieémi ponizej 12 miesi¢ey (i to z niedostuchem).
Dodajmy, ze z ogromnym sukcesem: czytajace ptynnie z¢ zrozumieniem 3- i 4- latki,
z poprawng wymowg, i bogatym stownictwem w wypowiedziach.

8 M. Bogdanowicz, G. Krasowicz-Kupis, Czyfanie i pisanie..., s. 995.
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Poniewaz zaréwno badania angielskoj¢zyczne, jak i polskie udowodnity, ze sto-
sunkowo najefektywniejsza metoda nauki czytania jest metoda konstruktywistycz-
na, nalezaloby tak prowadzi¢ proces poczatkowej nauki czytania, aby pozwalala
ona dziecku na odczucie satysfakcji z pokonania problemu, aby dawata mozliwo$¢
zachowania wewngtrznej kontroli nad procesem zdobywania tej skomplikowanej
umigjetnosci, migdzy innymi poprzez dobranie metoda prob i bledow wiasnej stra-
tegii czytania. Zadaniem nauczyciela jest pozwolenie dziecku na wykazanie aktyw-
nosci wlasnej podczas nauki czytania.

Z catosciowa (konstruktywistyczna) metoda nauki czytania wiaze si¢ problem
w ogole catosciowego pojmowania jg¢zyka pisanego jako jednego kodu (rozumia-
nego jako jedno$¢ czytania i pisania). Sztuczne oddzielanie nauki czytania i pisania
prowadzi do braku rozumienia u dzieci sensu i celu czytania, a przez to jest proce-
sem demotywujacym do doskonalenia tej umiejetnosei.

W zwiazku z tym wydaje sig, ze blgdem bylo ograniczanie dzieciom w przedszko-
lu liczby poznawanych liter. Az od 1977 roku obowiazywata zasada zaznajamiania
6-latkéw tylko z 22 literami. Pomijane byly dwuznaki, zmigkczenia, o, A, na ktére
przychodzit czas dopicro w klasie 1. Powodowalo to u dzieci uczacych si¢ czytac
bledne wrazenie, ze jednej literze odpowiada jedna gloska. Zgodnie z psychologicz-
nym prawem pierwszego polaczenia dziecko od razu powinno dowiedzie¢ sig, ze
niektore gloski oznaczane sa na co najmniej dwa sposoby*: ui6, hichzirz, ziiz,
s§i 1§ itd.®? Poniewaz tak si¢ nie dzialo w polskim systemie cdukacji przedszkolnej,
dzieci byly narazone m.in. na pozniejsze trudnosci ortograficzne, nie wspominajac
o trudnosciach tych przedszkolakéw czy uczniéw, ktorzy mieli klopoty z zapamig-
tywaniem liter i ich odpowiednikow fonemowych.

Najbardziej znani zwolennicy wczesnej nauki czytania leCCl w przedszkolu®
postuluja w swoich koncepcjach uwzglednianie wszystkich liter (w tym ze znakami
diakrytycznymi i dwuznakow) funkcjonujacych w polskim systemie jezykowym.

Cato$ciowe pojmowanie pisma zmusza do traktowania takze alfabetu jako cato-
$ci. Wybieranie liter do nauki czytania czynilo ten proces nastawionym na spraw-
nosci ,,techniczne”, a nie na to, zeby od samego poczatku czytania dowiadywac si¢
czego$ z wiasnie odczytanego fragmentu: samodzielnie przez dziecko wybranego,
ze wszystkimi literami®.

Konieczne jest wigc obranie za najwazniejszy cel rozwijanie umiej¢tnosci czy-
telniczych dziecka z uwzglednieniem jego indywidualnych zainteresowan, indywi-

8 Jedli wezmiemy pod uwage fonemy, to sposobow oznaczania tych samych glosek jest wigcej
niz dwa (por. J. Cieszynska, Kocham uczy¢ czytaé; B. Roctawski, O zaniedbaniach i zaniechaniach
w edukacji jezykowej i matematycznej dzieci).

8 7ob. J. Cieszynska, Nauka czytania krok po kroku, Kocham uczy¢ czytac.

8 Zob. B. Roctawski, Nauka czytania i pisania; 1. Majchrzak, Wprowadzanie dziecka w swiat pi-
sma; E. Arciszewska, Czytajqce przedszkolaki. Mit czy norma?; J. Cieszynska, Kocham uczy¢ czytaé.

8 Zob. M. Tinker, Podstawy efektywnego nauczania, Warszawa 1980; E. Arciszewska, Czytajqce
przedszkolaki...; D. Klus-Stanska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy edukacji wezesnoszkolnej.
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dualnego tempa pracy, indywidualnej strategii (metody) nauki czytania. Wiaze si¢
to przede wszystkim z pozostawieniem dziecku czasu na opanowanie umiejgtnosci
czastkowych (np. techniki czytania) do takiego okresu, jaki jest mu potrzebny, bez
restrykc)i codziennej oceny. Konieczne jest zejscie na plan dalszy techniki czytania
(wplywa ona najbardziej na tempo czytania, a nie zawsze na rozumienic czytanego
tekstu) oraz wyeksponowanie czytania dla zrozumienia i wyksztatcenia zaintereso-
wania czytanym tekstem.

Znana wszystkim nauczycielom praktykom jest sytuacja, w ktorej niektore dzie-
ci, zanim w klasie [ ,,poznaja” wprowadzane ,,po raz pierwszy” litery 1 dwuznaki,
$wietnie od dawna samodzielnie czytaja dowolny tekst, konstruujac swoje umie-
jetnosci czytelnicze samodzielnie, z pomoca rodzicéw lub rozsadnych nauczycieli
przedszkolnych, ktdrzy nie boja si¢ udziela¢ odpowiedzi na dziecigce pytania: Pro-
sze pani, a jaka to jest litera? Jesh wigc dziecko dowie sig, jaki dzwigk odpowiada
danemu obrazowi graficznemu, sobie znanymi strategiami nauczy si¢ odczytywac
wyrazy zawierajace wszystkie znaki obecne w polskim alfabecie, bez czekania az
szkota pozwoli mu si¢ nimi postugiwaé (kiedy zostang ,,wprowadzone” oficjalnie).
Takich dzieci jest w szkole coraz wigcej. W tej chwili w gronie ,,pierwszakéw” war-
szawskich znaczna grupa dzieci plynnie czyta, a nawet pisze. Potwierdzaja to ba-
dania prowadzone na Uniwersytecie Warszawskim przez zespot kilku naukowcow:
ponad potowa pierwszakow na progu szkoly czyta ze zrozumieniem trudny tekst,
okoto 60% czyta ptynnie wyrazami, a tylko 12% nie czyta w ogole®. Skoro w klasie
zerowej poznawaly tylko 22 litery, to na pewno nauczyly si¢ dobize czytaé kazdy
tekst stosujac osobiste strategie nauki czytania, m.in. korzystajac z pomocy 0séb
dorostych. Dlaczego wobec tego niektorzy nauczyciele w klasie I nie przyjmuja tego
faktu do wiadomo$ci?*¢

Wiele badan angielskich i polskich wskazuje na to, ze im dzieci lepiej wyrozniaja
sylaby, rymy i fonemy, tym szybszy i bardziej efcktywny jest ich postgp w czytaniu.
Dzieci, ktore wykazuja mniejsza wrazliwos¢ na dostrzeganic relacji litera-gloska
1 maja problemy w dostrzeganiu zwtaszcza aliteracji (a wigc wykazuja si¢ mniejsza
$wiadomoscig fonologiczng), wykazuja wigksze trudnosci w czytaniu. W badaniach
polskich nie potwierdzono jedynie znaczacej roli tworzenia rymoéw dla efektywne;j
nauki czytania®’. Zdaniem E. Arciszewskiej wczesne prezentowanic dzieciom liter
podczas towarzyszacych tej prezentacji zabaw, wraz z informacja o odpowiada-
jacych literom dzwigkach, korzystnie stymuluje proces uczenia si¢: ,,Nawet jesli
wykorzystanie tej wiedzy zostanie odroczone w czasic, to i tak szansa na sprawne
konstruowanie wiedzy, w trakcie spontanicznego badZ prowokowanego treningu
czytelniczego, jest wigksza, niz w przypadku kiedy wszystkie informacje alfabetycz-

8 B. Murawska, Ksztalcenie jezykowe w nauczaniu zintegrowanym, w: Ksztalcenie zintegrowane.
Problemy teorii i praktyki, pod red. M. Zytko, Warszawa 2002, s. 39,

8 Zob. D. Klus-Staniska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy edukacji wezesnoszkolnej.

8 Zob. Krasowicz-Kupis, Rozwdj metajezykowy a osiqgniecia w czytaniu dzieci 6-9-letnich; K.
Sochacka, Rozwdj umiejetnosci czytania.
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ne pochodza z samodzielnych poszukiwan®. Nie nalezaloby wigc ograniczaé wie-
ku, od ktérego zapoznaje si¢ dzieci z symbolami jezyka pisanego. Wskazane bytoby
natomiast taczenie pokazywanych spotgtosek z samogtoskami, gdyz z jednej strony
spotgtoski nie wystgpuja w jezyku samodzielnie lub brzmig inaczej niz w obecnosci
samogtoski, a z drugiej strony wiemy, Ze sylaba jest najszybciej przez dzieci przy-
Swajana, co wptywa na tempo opanowania umiejg¢tnosci czytania ptynnego.
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