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Czytanie bez myslenia na nic;
A myslenie bez czytania tez niedaleko prowadzi.
J. 1. Kraszewski

ISTOTA PROCESU CZYTANIA Z PERSPEKTYWY
PSYCHOLINGWISTYCZNE] | PEDAGOGICZNE])

Czytanie jest niezwykle skomplikowanym procesem psycholingwistycznym, kto-
rego wlasciwy przebieg zalezy od sprawnego funkcjonowania mézgu. Mézg generu-
Je, reguluje i kontroluje przebieg wszystkich procesoéw poznawczych, poczawszy od
odruchéw wrodzonych po skomplikowane procesy myslowe..Odpowiada wigc takze
za pracg, a whasciwie wspotprace wszystkich systemow zaangazowanych w czytanie
i pisanie: systemow percepcji wzrokowej, shuchowej, czuciowej, regulacji ruchowej,
wielomodalnych systemow integracji, przetwarzania i interpretacji informacji j¢zy-
kowych, procesow regulowania myslenia, wnioskowania, przewidywania, abstraho-
wania, sytemu motywacyjnego, pamigci i innych. Kazdy z tych systemow tworzy
strukture, ktdra taczy si¢ z innymi obszarami kory mdzgowe;j i formacjami podkoro-
wymi za pomoca rozleglej sieci potaczen'.

Definicje czytania

Potwierdzenie zlozono$ci procesu czytania znajdziemy w definicjach, ktore
w skondensowany sposob probuja opisac jego istote. Jedna z najbardziej znanych

! Zob. A. Herzyk, Specyficzne trudnosci w czytaniu i pisaniu z perspektywy neuropsychologii kli-
nicznej, w: Dysleksja. Problem znany czy nieznany?, pod red. M. Kostki-Szymanskiej, G. Krasowicz-
Kupis, Lublin 2007.
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jest ta sformutowana przez E. Malmquista® stwierdzajaca, ze na czytanie, ktore ,,jest

aktywnoscig wicloczynnosciowa”, sktadaja si¢ z nast¢pujace komponenty:

— wrazenia wzrokowe, ktore przekazywane sa do mozgu,

— percepcja, tj. rozumienie poszczegolnych wyrazdéw i zdan,

— funkcje migéni oczu,

— zapamig¢tywanie przekazywanego tekstu,

— przechowywanie w pamigci rzeczy i faktow z przesziosci,

— dzialalnos$¢ asocjacyjna (automatyczne kojarzenie mys$lowe) i przetwarzajaca
przeczytany tekst.

Typowym przykladem definicji czytania, ktora ktadzie nacisk na znaczenie ro-
zumienia przeczytancgo tekstu, jest ta sformutowana przez M. Tinknera: ,,Czytanie
polega na rozpoznawaniu symboli (drukowanych lub pisanych) stanowiacych bo-
dziec do aktualizowania znaczen »wbudowanych« w do$wiadczenie jednostki oraz
do powstawania nowych znaczen znanych juz stow poprzez manipulowanie pojecia-
mi juz posiadanymi’™,

K. Sochacka i S. Tabo¥ przypominaja podstawowe aspekty i elementy czyta-
nia. Dwa podstawowe aspekty czytania to: dekodowanie (element wzrokowy i stu-
chowo-dZwickowy) oraz rozumienie (clement znaczeniowy). Uczen musi najpierw
spostrzec znaki graficzne, uchwyci¢ graficzny obraz stowa (element wzrokowy),
skojarzy¢ go z obrazem dzwigkowym (element stuchowo-dzwigkowy, inaczej na-
zywany wymawianiowym, bgdacy fonetycznym odpowicdnikiem spostrzeganych
znakéw graficznych) i jego znaczeniem, tzn. zrozumieé sens tekstu (element zna-
czeniowy, inaczej nazywany logicznym)®. Zrozumienie zas sensu tekstu, to zdaniem
E. Malmquista produkt czytania, odpowiedz czytajacego na bodzce wizualne, wy-
wotane napisanymi lub wydrukowanymi wyrazami, odpowiedZ ,,w postaci mysli,
reakcji uczuciowych, méwionych lub pisanych stow lub tez dziatalnosci wszelkiego
rodzaju’®.

G. Krasowicz-Kupis sformutowala obszerna, podkreslajaca wszystkie najwaz-
nigjsze cechy tej umiejetnosci, definicj¢ czytania: ,,Czytanie, jako odbior tekstu pi-
sanego, stanowi ztozony proces psycholingwistyczny, oparty na dekodowaniu tekstu
oraz interpretowaniu jego tresci. Wymaga to od czytajacego sprawnosci jezykowej
na poziomie fonologicznym, morfologicznym, syntaktycznym, semantycznym oraz
sprawnosci poznawczych, gtownic w zakresie percepcji wzrokowej, stuchowej, pro-
ceséw pamigciowych oraz dokonywania operacji umystowych na poziomie mysle-

nia poj¢ciowego’™.

2 E. Malmquist, Nauka czytania w szkole podstawowej, Warszawa 1982, s. 24,

3 M Tinker, Podstawy efektywnego czytania, Warszawa 1980, s. 15.

4 Zob. K. Sochacka, Rozwdj umiejetnosci czytania, Bialystok 2004, S. Tabot, Istota czytania, Kra-
kéw 2005.

5 Wyszezegdnienie elementéw czytania wedhug propozycji M. Tinkera (jw.).

¢ E. Malmquist, Nauka czytania w szkole podstawowej, s. 19.

7 G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj $wiadomosci jezykowej dziecka, Lublin 1999, s. 19,
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Inna, konstruktywistyczna w swojej wymowie, definicja czytania® moéwi, Ze czy-
tanie jest procesem siedmioczg$ciowym, sktadajacym si¢ z nastgpujacych etapow:

rozpoznawanie — czytelnik rozpoznaje litery alfabetu tuz przed fizycznym roz-
poczeciem procesu czytania,

asymilacja — oko spostrzega wyraz i przesyla jego obraz nerwem wzrokowym
do mézgu;

integracja wewnegtrzna — znaczenie odczytywanych wyrazéw ulega ,,polacze-
niu” z wezesniej zdobytymi informacjami,

integracja zewnetrzna — dotychczasowa osobista wiedza czytelnika ulega/nie
ulega ,,przekonstruowaniu” w umysle czlowieka w zaleznosci od tego, czy nowe
informacje, podlegajace w trakcie czytania analizic i krytycznej ocenie przez czyta-
jacego, powoduja wybranie [ub odrzucenie nowej wiedzy;

przechowywanie — magazynowanie zdobytej wiedzy, ktéremu musi towarzy-
szy¢ gotowos¢ i trwalo§¢ pamigci, aby informacje byly dostgpne w kazdej chwili;

komunikowanie si¢ — natychmiastowe lub p6Zniejsze wykorzystanie nowej wie-
dzy w formie ustnej lub pisemne) wypowiedzi, ekspresji tworczej, myslenia.

Czytanie jako proces fizyczno-fizjologiczno-psychologiczny

Czytanie rozumiane jako proces fizyczno-fizjologiczno-psychologiczny rozpoczy-
na si¢ od zjawiska fizycznego, w ktorym wazna rol¢ odgrywa narzad wzroku — oko.
Oczy poruszaja sig nieustannie, dostosowujac swoje polozenie do widzianego obrazu.
Wiele z tych ruchéw ma charakter mimowolny i odruchowy, niepoddajacy si¢ kontroli
naszej $wiadomosci. Znaczenie wielu réznych typéw ruchéw oczu nie jest jeszcze
znane, wiadomo jednak, ze ruch oczu w trakcie czytania nic jest rOwnomierny, lecz
odbywa si¢ skokami oddzielonymi od siebie przerwami spoczynkowymi’.

Proces odczytywania wzrokowego znakow graficznych nastgpuje podczas przerw
spoczynkowych, tzw. fiksacji. Oko zatrzymuje si¢ wowczas nieruchomo na tekscie
i tylko w tym momencie jest ono w stanie zobaczy¢ tekst — réznej dlugosci, w za-
leznoéci od szerokosci pola widzenia. Po przyswojeniu sobie porcji tekstu nastgpuje
przeskok gatki ocznej, podczas ktorego oko nie widzi nic lub prawie nic. Skoki
oczu muszg by¢ precyzyjnie zaplanowane przez mozg, gdyz w przeciwnym razie
pewne wyrazy bytyby odczytywane po kilka razy, a inne bytyby opuszczane. Zresz-
tg zaburzenia mechanizmu sterujacego ruchami gatek ocznych to jedna z przyczyn

8 J. Jamruszkiewicz, Kurs szybkiego czytania, Katowice 2002, s. 34.
® Zob. K. Sochacka, Rozwdj umiejetnosci czytania.
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dysleks;ji'® !,

Badania ruchéw gatek ocznych prowadzone byly juz w drugiej potowie XIX
wieku (1878). Wtedy to ustalono i nazwano ich podstawowe rodzaje, a takze zaob-
serwowano zalezno$¢ poszczegdlnych ruchéw oczu od uktadu czytanego tekstu'2,

Do podstawowych rodzajéw ruchow skokowych gatek ocznych naleza ruchy:

a) postepowe:

fiksacja

Y

maja miejsce wtedy, gdy oczy poruszaja si¢ wzdhuz wersu od lewej do prawe;j
strony;

b) zwrotne:
ruchy zwrotne pojawiajg si¢ wtedy, gdy chcemy przejs¢ do nast@pne@

wersu: wowczas nasze oczy podazaja za tekstem od konca jednej do poczatku
kolejne;j linijki;
c) wsteczne:

M

gdy natrafimy na trudny wyraz, oko cofa si¢ — nastgpuje regresja do juz raz
»obejrzanego” wyrazu.

U poczatkujacego czytelnika rytm ruchu oczu jest chwiejny i nieregularny, a licz-
ba przerw spoczynkowych okoto 6 razy wigksza niz u wprawnego czytelnika. W kla-
sach I-III maleje liczba ruchéw wstecznych oka oraz czestotliwos¢ fiksacji. Czas
trwania pauzy fiksacyjnej stabilizuje si¢ za$ okoto 11 roku zycia (Tabot 2005). Oso-
by, ktdre czytajq biegle, na fiksacje przeznaczaja okoto 12/13 czasu potrzebnego do
przeczytania catego wiersza tekstu. Pauza fiksacyjna wydtuza sig, kiedy w tekscie
pojawiaja si¢ wyrazy rzadko spotykane, stownictwo specjalistyczne, trudne nazwi-
ska itp. Na sam ruch gatek ocznych potrzeba przecigtnie 1/13 czasu'>.

10 Za ten typ dysleksji odpowiadaja zaburzenia systemu wielkokomérkowego, ktory kontroluje
i stabilizuje pracg oczu, a takze odpowiada za kierowanie uwagi wzrokowej oraz przeszukiwanie wzro-
kowe. Dobre rezultaty terapeutyczne przy tego typu dysleksji uzyskuje si¢ poprzez czytanie jednym
okiem, przy drugim oku zastonigtym (zob. J. Stein, Wielkokomorkowa teoria dysleksji rozwojowej w:
Dysleksja. Od badan mézgu do praktyki, pod red. A. Grabowskiej, K. Rymarczyk, Warszawa 2004).

1" Zob. T. Maruszewski, Psychologia poznania, Gdanisk 2001.

12 Zob. J. Zborowski, Fizjologiczne i psychodydaktyczne problemy poczatkowej nauki czytania,
Warszawa 1970.

13 Zob. M. Tinker, Podstawy efektywnego czytania; S. Tabol, Istota czytania.
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Przeci¢tny czytelnik potrzebuje okoto pigciu fiksacji na przeczytanie linijki tek-
stu. Pierwsza faza jest dostrzeZenic informacji. Czas tego etapu trwa od 0,25 do 0,75
sekundy i zalezy od sprawnosci czytelnika (§rednio: 0,5 sekundy). Obraz dostrze-
zonego tekstu zostaje nast¢pnie odbity na siatkowce gatki ocznej (plamce Zzéttej),
odbierajacej wrazenia wzrokowe, ale jest on odwrocony o 180°. Nasz moézg nauczyt
si¢ jednak, na podstawie danych dotykowych i kinestetycznych, ,,odwracac¢” obraz
siatkowkowy'*. To zjawisko typowo fizyczne. Jego istota wyjasnia, dlaczego fiksa-
cja trwa okoto 0,5 sekundy, podczas gdy wystarczy kilka milisekund, aby rozpo-
znaé dosy¢ ztozony wyraz (pojedyncza porcj¢ informacji). Okazuje si¢, iz odpowie-
dzialne za to zjawisko jest tempo zaniku obrazu na siatkowce oka. Obraz informacji
nie znika bowiem od razu z plamki Zé6ttej, lecz utrzymuje si¢ na niej okoto 0,2-0,3
sekundy. Soczewka musi w tym czasie dokona¢ akomodacji, czyli przystosowac
ostro$¢ widzenia do tekstu, ktory ma odczyta¢ za chwile'®. Gdy w badaniach nad fi-
zjologia czytania skracano czas ekspozycji wyrazow, oczy nie byly w stanie dostrzec
1 zinterpretowa¢ informacji (odczytac jej). Te ograniczenia sprawiaja, iz w ciagu se-
kundy oczy wykonuja faktycznie dwie fiksacje. Powoduje to, ze momentem maja-
cym wplyw na przyspieszenie tempa czytania jest nie tyle skrocenie czasu fiksacji
(réznice sa niewiclkie), ile poszerzenie pola widzenia.

Za pole widzenia mozna uznac zbior wszystkich punktéw w przestrzeni, ktore sa
postrzegane réwnoczesnie w momencie fiksacji oka'é. Innymi stowy, pole widzenia
to obszar, ktéry obejmuje wzrokiem czytelnik w czasie, gdy jego oczy nicruchomo
patrzg na srodek tego obszaru, a przy tym dostrzegaja zawarte tam informacje.

Pole widzenia ksztattem zblizone jest do elipsy. Sktada si¢ na nie widzcnie ostre
1 peryferyjne. Obszar widzenia ostrego jest najwazniejszy, gdyz informacje znaj-
dujace si¢ w jego zasiegu sg dobrze spostrzegane i Swiadomie przyswajane przez
czytelnika. U przecigtnego czytelnika obszar widzenia ostrego ma okoto 4-6 cm
szerokosci i 1,5-2,5 cm wysokosci. Inne zrodta podaja, ze oko spostrzega zazwyczaj
jednoczesnie 8-9 liter niezaleznie od wielkosci czcionki'’, cho¢ przeciez wiadomo,
ze techniki szybkiego czytania umozliwiaja ogarnigcie wzrokiem i odczytanie ze
zrozumieniem przynajmnic;j kilku linijek tekstu naraz.

Obszar widzenia peryferyjnego jest wigkszy i obcjmuje po okoto 80° z kazdej
strony. Jednak im dalej od centrum pola widzenia, tym obraz tekstu jest mniej wy-
razny i coraz trudniejszy do odczytania'®. Czytajacy ogarnia wzrokiem gléwnie te
obszary pola peryferyjnego, ktére znajduja si¢ na prawo od miejsca fiksacji: ,,Dzig-
ki istnieniu pola peryferyjnego zarysy liter widziane w zasiggu wzroku pozwalajg

14 Zob. T. Maruszewski, Psychologia poznania.

15 ], Jamruszkiewicz, Kurs szybkiego czytania, s. 9.

6 Tamze, s. 45.

17 Zob. K. Sochacka, Rozumienie w poczqtkowym okresie nauki czytania.

18 Zob. T. Buzan, Podrecznik szybkiego czytania, 1.6dz 1999; T. Sosnowski, Psychofizjologia, w:
Psychologia, tom 1, pod red. J. Strelava, Gdansk 2000; J. Jamruszkiewicz, Kurs szybkiego czytania,
Katowice 2002.
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przewidzie¢ znaczenie nastgpnych wyrazow oraz dalsza percepcje tekstu. Staje sig¢
to mozliwe dzigki wykorzystywaniu przez czytajacego wlasnej wiedzy i doswiad-
czenia jgzykowego, ktdre pozwalaja mu formutowaé przewidywania dotyczace ko-
lejnych informacji”'® 2°.

Po przeczytaniu i zapamigtaniu jednej porcji informacji nast¢puje faza wyszuki-
wania kolejnej, ktora trwa mniej wigcej tyle samo, co faza fiksacji, czyli okoto 0,5
sekundy. Rzeczywiste tempo poszczegdlnych faz w procesie czytania zalezy, oczy-
wiscie, od indywidualnych zdolnosci i sprawnosci czytelniczych?!.

Czas zuzyty na pauzy ruchowe jest wskaznikiem bieglosci w czytaniu: im prze-
rwy spoczynkowe trwaja dluzej, tym proces czytania jest szybszy, czytanie jest wigc
sprawniejsze. Dobrze czytajace dziecko wykonuje mniej fiksacji, gdyz ma wigksze
pole widzenia®.

Czytelnik wolno czytajacy:

a5

Czytelnik szybko czytajacy:

-

Bardziej wspoétczesne badania nad przebiegiem czytania udowodnity, ze dla tem-
pa t poprawnosci czytania, a przede wszystkim dla rozumienia tresci istotne znacze-
nie ma nie tyle liczba fiksacji czy rodzaj ruchow galki ocznej, ile czas ich trwania
na poszczegolnych elementach tekstu. Wazne sg takze swoiste cechy informacji je-
zykowej, np. trudnos¢ tekstu, rodzaj czcionki, odst¢gpy migdzy wyrazami i kolum-
nami tekstu® oraz sprawno$¢ jezykowa czytajacego i jego doswiadczenie jezykowe

1 K. Sochacka, Rozwdj umiejetnosci czytania, s. 46-47.

2 7 tego tez wzgledu nie jest wskazane zastanianie w jakikolwiek sposob tekstu przeznaczone-
go do czytania (por. S. Tabol, Istota czytania). Dawne zalecenia metodyczne sugerowaly czytanie
,,W okienku” obejmujacym jeden wyraz. Wydaje sig, ze lepszym sposobem jest polecane przez propa-
gatorow kinezjologii edukacyjnej wodzenie wskaznikiem (otdwkiem, linijka, palcem) wzdtuz linijki
czytanego tekstu — to szczegdlnie korzystne dla dzieci uczacych sig¢ czytac, a majacych jeszcze klopoty
z koncentracjg oczu na czytanym tekscie. Prawda jest jednak, Ze nicktérym dzieciom, majacym z czy-
taniem problemy o charakterze dyslektycznym, zastanianie nieczytanego w danym momencie tekstu
bardzo pomaga.

2 Dlatego tez w literaturze przedmiotu badan spotykamy si¢ z rznymi danymi szczegdtowymi,
dotyczacymi wielko$ci czasowych odnoszacych si¢ do badanych w procesie czytania umiejgtnosci
czastkowych,

2 Zob. J. Malendowicz, O trudnej sztuce czytania i pisania, Warszawa 1978; T. Buzan, Podrecznik
szybkiego czytania, J. Jamruszkiewicz, Kurs szybkiego czytania.

# Dlatego dzieci uczace si¢ czyta¢ powinny mie¢ do dyspozycji teksty krotkie, o wyraznym i pro-
stym kroju liter duzej wielkosci, z duzymi odstgpami migdzy wierszami i poszczegdlnymi wyrazami
(M. Tinker, Podstawy efektywnego czytania, s. 172). Cieszynska (zob. Nauka czytania krok po kroku)
uwaza, ze dzieci uczace si¢ wezesnie czytac (do piatego roku zycia) powinny korzystaé tylko z wiel-
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umozliwiajace szybsza percepcj¢ wzrokowa oraz myslowe przetwarzanie czytanej
informacj)i*.

Z chwila odbicia obrazu tekstu na siatkdwce rozpoczyna si¢ proces fizjologicz-
ny, polegajacy na przestaniu nerwem wzrokowym obrazu jako impulsu do korowych
osrodkow wzrokowych (kora pierwotna i asocjacyjna) znajdujacych si¢ w placie po-
tylicznym mozgu, powodujac w efekcie wrazenie widzenia. Jednoczesnic informa-
cja z siatkowki niezaleznymi potaczeniami dociera do struktur podkorowych i ob-
szaréw w Korze odpowiedzialnych za ruchy oczu?.

0 ile prawie wszystkie bodZzce ruchowe docieraja do przeciwleglej potkuli, bodz-
ce stuchowe w okoto 70% trafiaja do potkuli przeciwleglej, a pozostate do potkuli
mézgowej potozonej po tej samej stronie, to sytuacja z bodZzcami wzrokowymi jest
0 wiele bardziej skomplikowana. Nie ulegaja bowiem skrzyzowaniu wiokna z ze-
wnetrznej czesci siatkowki, odpowiedzialne za przySrodkowe czg¢sci pola widzenia.
Wewnetrzne za$ czesci wlokien siatkowki, odpowiedzialne za widzenic peryfery;)-
ne, krzyzuja si¢ 1 docieraja do przeciwleglych potkul mézgowych. Natomiast prawe
pole widzenia z obydwu oczu trafia do potkuli lewej. Zreszta przetwarzanie bodz-
cdw wzrokowych jest niczmiernie skomplikowane, zalezy m.in. od kata padania
Swiatta,

Cato$¢ fazy przesylania impulséw nerwowych do kory mézgowej jest niemal
niezauwazalna, odbywa si¢ btyskawicznie. Tam dokonuje si¢ spostrzezenie znakow
graficznych, a wigc rozpoczyna si¢ juz etap psychologiczny, ktéry kontynuowany
jest na drodze przesylania impulséw do innych osrodkéw centralnego uktadu ner-
wowego, w ktorych nastgpuje pobudzanic procesow kojarzenia oraz interpretacji
impulséw wzrokowych.

Tak wiec podstawa wrazen wzrokowych bioracych udziaf w procesie czytania s
procesy: recepcji (zjawisko fizyczne), transmisji (zjawisko fizjologiczne) i percepcjt
(zjawisko psychologiczne).

Podczas czytania glo$ncgo dochodzi dodatkowo do transmisji impulséw nerwo-
wych do o$rodkéw motorycznych mowy, a nastgpnie do odpowiednich narzadow
artykulacyjnych. Ich pobudzenie skutkuje wymoéwieniem stow, ktore skladaja si¢ na
odczytywany tekst.

Zaréwno bodziec wzrokowy (wyraz napisany), jak i bodziec akustyczny (sto-
wo wymawiane) sprawiaja, ze impulsy wzrokowe i shuchowe przenosza si¢ od re-
ceptora (wzrok, stuch) przez nerwy przewodzace do odpowiednich osrodkow kory

kich liter alfabetu ze wzgledu na ich wyrazny, fatwy do zapamigtania kroj 1 brak potaczen miedzy
nimi, co ulatwia przeprowadzanie analizy i syntezy wzrokowej. Odkrycie za$ odpowiedniosci migdzy
wielkimi a matymi literami nast¢puje samoistnic w toku nauki czytania tekstu rownolegle pisanego
matymi i wielkimi literami.

% Zob. G. Krasowicz, Jezyk, czytanie i dysleksja, Lublin 1997; K. Sochacka, Rozwdj umiejetnosci
czytania.

25 Zob. K. Sochacka, Rozwdj umiejetnosci czytania.

% Zob. S. Konturek, Fizjologia czlowieka. Tom 4: Neurofizjologia, Krakow 1998.
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moézgowej, wywolujac w nich stan pobudzenia. W obu pobudzonych punktach kory
mozgowe]j powstajq nie tylko obrazy wyrazu pisanego i styszanego, ale takze wza-
jemne polaczenia migdzy nimi. Tworzy si¢ woéwczas zwiazek czasowy migdzy wy-
obrazeniem wyrazu pisanego (grafemem), a jego odpowiednikiem i wyobrazeniem
dzwigkowym (fonemem). Ten wzrokowo-stuchowy zwigzek stopniowo utrwala sie,
dzigki czemu jeden bodziec, np. wzrokowy, zdolny jest wywota¢ u dziecka odruch
warunkowy w postaci odpowiadajacego mu wyobrazenia dzwigkowego i na odwrot
— bodziec dzwigkowy (stowo) wywohyje reakcje w postaci grafemu?’.

W obrebie styku skroniowo-ciemieniowo-potylicznego znajduje si¢ ponadto tzw.
analizator analizatoréw, w ktorym dokonuje si¢ integracja wszystkich naptywaja-
cych do mézgu impulséw z réznych receptorow (wzrok, shuch, dotyk, wech itp.).
Wedtug A. Lurii synteza ta jest podstawa ksztattowania si¢ pojec i postugiwania si¢
nazwami, tzn. odnajdywania wlasciwej nazwy dla odpowiedniego poj¢cia, co sta-
nowi niezbgdny element realizacji proceséw kojarzeniowych, majacych olbrzymie
znaczenie dla zrozumienia czytanego tekstu®®,

Czytanie ciche a czytanie glfo$ne

Biorac pod uwagg psychofizjologiczng specyfik¢ roznych form czytania, czytanie
ciche jest procesem krotszym i prostszym niz czytanie glosne, wymaga tez mniej-
szego naktadu energii fizycznej. Cicho czytajg te dzieci, ktore opanowaty juz dobrze
technike czytania, ich pole widzenia jest szersze, rytm ruchdw oka bardziej regular-
ny, a przerwy spoczynkowe krotsze i rzadsze. Wptywa to korzystnie na zwiekszenie
szybkosci czytania, a to z kolei najczgsciej” idzie w parze z lepszym zrozumieniem
i zapamigtaniem czytanego tekstu*®. Wynika to z tego, iz przy cichym czytaniu naste-
puje wigksze skupienie uwagi na tresci, eliminowane jest natomiast zaabsorbowanie
akustyczno-artykulacyjna strong czytanego tekstu. Dlatego dziecko, ktére dobrze
czyta, nie powinno by¢ juz zmuszane do treningu czytania gltosnego, gdyz taka for-
ma czytania w jego wypadku utrudnia juz zrozumienie czytanego tekstu. Im wyzszy
etap umiejetnoscei czytania, tym dziecko lepiej rozumie tekst czytany po cichu przez
samego siebie’!.

27 Zob. J. Malendowicz, O trudnej sztuce czytania i pisania.

28 Zob. Kozolub, Podstawy anatomii i fizjologii ukiadu nerwowego, w: Logopedia — pytania i od-
powiedzi, tom 1, pod red. T. Gatkowskiego, G. Jastrzgbowskej, Opole 2003.

2 Nie zawsze (zob. E. Arciszewska, Czytajqce przedszkolaki. Mit czy norma?, Warszawa 2002, s.
213).

3 Zreszta, jak podkresla M. Tinker, samo tempo identyfikacji stéw ma nicwielka wartos¢, jesli
nie idzie w parze z ich rozumieniem, dlatego proponuje on zamiast terminu ,,szybko$¢ czytania”, ter-
min ,,szybkos¢ rozumienia”. Sugeruje takze, aby w trakcie poczatkowej nauki czytania mniej uwagi
zwraca¢ na technikg czytania, a wigcej na rozumienie czytanego tekstu. Zbyt duza szybko$¢ czytania
w poczatkowej fazie nauki utrudnia zreszta rozumienie tekstu.

31 Zob. E. Malmquist, Nauka czytania w szkole podstawowej; D. Klus-Stariska, M. Nowicka, Sensy
i bezsensy edukacji wezesnoszkolnej, Warszawa 2005.
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Czytanie glosne jest z kolei procesem wydhuizonym ze wzgledu na transmisje¢
impulséw nerwowych z osrodkéw wzrokowych w mézgu do o$rodkéw motorycz-
nych mowy i dalej do odpowiednich narzadéw artykulacyjnych. Pobudzenie tych
narzadéw prowadzi do wymawiania czytanych stéw. W czasie czytania gtosnego
mamy wigc do czynienia zaréwno z ,,czytaniem wzrokiem”, jak i ,,czytaniem glo-
sem”. Poniewaz wzrok obejmuje kolejne partie tekstu, zanim jeszcze zostana one
odczytane, pojawia si¢ zjawisko tzw. rozstgpu glosowo-wzrokowego, rosnacego
wraz z doskonaleniem techniki czytania. W poczatkowej fazie czytania rozst¢p ten
jest minimalny (oba procesy nakfadaja si¢ na sicbic), po kilku latach nauki wynosi
on okoto trzech wyrazow*2. Czytanie glosne korzystne jest w poczatkowym ctapie
nauki czytania®, a takze podczas nauki na pamig¢é rymowanek, wierszy, wyrazow
i zwrotow obcojezycznych. Rowniez w sytuacji, gdy dziecko samo nie umie jeszcze
ptynnie czytaé, lepiej rozumie tekst czytany glosno przez nauczyciela®.

R. Wigckowski przypomina cechy, jakimi powinno odznacza¢ si¢ tzw. dobre czy-
tanie glosne. Sg to:

a) poprawno$¢ — czytanie ze starannym, dokladnym (poprawnym) wymawia-
niem czytanych wyrazow, bez opuszczania, przestawiania i przekrecania glosek, sy-
lab czy wyrazow, ze szczegdlnym zwracaniem uwagi na znaki przestankowe;

b) plynno$é — czytanie catymi wyrazami (bez gloskowania, czytania sylabami,
z facznym czytaniem przyimka z rzeczownikiem, np: w szkole, z kotem), bez zbed-
nego zatrzymywania si¢, bez chwytania oddechow w potowie wyrazow, z utrzyma-
niem indywidualnego tempa czytania (moze by¢ to wigc czytanie wolne);

c) bieglo§¢ — cecha charakteryzujaca czytanie odpowiadajace tempem mowie
ustnej, umozliwiajaca stuchajacemu i czytajacemu uchwycenie sensu odczytywane-
go tekstu, z polem widzenia rozszerzonym na tyle, ze dziecko dostrzega i dekoduje
kolejny wyraz, zanim go glosno wypowie;

d) wyrazisto$¢ — cecha charakterystyczna dla czytania ze zrozumieniem, moz-
liwa do osiagnigcia na bazie czytania poprawnego, ptynnego 1 bieglego. Charak-
teryzuje ja przestrzeganie pauz gramatycznych (znaki przestankowe), logicznych
(akcentowanie poszczego6lnych wyrazéw lub ich zwiazkéw w kontekscie zdania),
psychologicznych (oddzielenie pod wzgledem nastroju réznych partii czytanego
tekstu), stosowanie odpowiedniej do tresci intonacji, wlasciwego tempa, zachowy-
wanie rytmu czytania oraz modulowanie glosu uwypuklajace np. nastrdj czytanego
tekstu lub zmiany postaci. Z tego tez wzgledu czytanie wyraziste bywa nazywane
czytaniem ekspresyjnym, gdyz towarzyszy mu §wiadomos¢ przekazywania poprzez
j¢zyk pisany mys$li i uczué®.

3 J, Zborowski, Fizjologiczne i psychodydaktyczne problemy poczqtkowej nauki czytania, s. 218.

3 Jesli np. dziecko w klasie I nie rozumie samodzielnie przeczytanego po cichu polecenia, nalezy
poprosi¢ je o przeczytanie go na glos. Najczestszy efekt: Aha, juz wiem!

3 Zob. E. Malmquist, Nauka czytania w szkole podstawowej.

3 Por. R. Wieckowski, Pedagogika wczesnoszkolna, Warszawa 1998.
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E. Malmquist zachgca do tego, aby dziecko od poczatku nauki glosnego czytania
wezuwalo si¢ w role i czytato tekst tak, jakby opowiadato jakas przygodg, co sprzyja
jednocze$nie rozumieniu tekstu czytanego na glos.

Posrednig forma migdzy czytaniem glosnym a czytaniem cichym jest czytanie
szeptem lub pélglosem. Mamy z nim czg¢sto do czynienia wowczas, gdy dziecko
musi jeszcze wesprze¢ wyobrazenie wyrazu pisanego (grafemu) jego odpowiedni-
kiem w postaci wyobrazenia dzwigkowego (fonemu), aby lepiej zrozumie¢ to, co
czyta, a wigc gdy wzrokowo-stuchowy zwiazek migdzy wyobrazeniami nie zostat
jeszcze wystarczajaco utrwalony. Ruch narzadow artykulacyjnych, choéby bez
udziatu glosu, pomaga dziecku w zrozumieniu tresci czytanego tekstu. Badania, na
ktore powotuje si¢ E. Arciszewska®®, udowadniaja, ze dzieci uczace si¢ czytaé chca
czyta¢ w mowie wewngtrznej, ale werbalizacja tekstu umozliwia im jego lepsze ro-
Zumienie.

Strategie czytania

W opisach przebiegu czynnos$ci czytania brak jest jednoznacznego stanowiska
badaczy dotyczacego zarowno sposobOw/strategii czytania wyrazdw/zdan/tekstu,
jak i samego procesu ich rozumienia®. Roznorodnosé i wieloznaczno$é wynikow
badan z jednej strony nie pozwala na rozstrzygnigcie pytania o najbardziej efek-
tywne strategic czytania, a z drugiej strony stwarza mozliwosci wszechstronnego
ogladu tego zjawiska. K. Sochacka® szczegétowo opisuje rozne drogi docierania do
znaczenia wyrazow, a nastepnie tekstu czytanego.

1. Czytanie wyrazow

Najogolniejsze rozroznienie, jesli chodzi o strategie czytania wyrazow, dotyczy
ich odczytywania w sposob bezposredni (wzrokowy; inaczej tzw. czytanie przez
oko) i posredni (fonologiczny; inaczej tzw. czytanie przez ucho).

1. Zgodnie z modelem czytania A. Ellisa* stowa moga by¢ rozpoznawane cato-
$ciowo badz droga wzrokowa (bezposrednio od graficznego obrazu stowa do jego
znaczenia), badz za posrednictwem dzwicku: wtedy najpierw nastepuje zamiana ko-
lejnych liter w wyrazie na poszczegdlne dzwigki (gloski), czyli tzw. dekodowanie
fonologiczne, a dopiero potem synteza tych dzwigkéw (przejscie od brzmienia do
znaczenia stowa).

% E. Arciszewska, Czytajqce przedszkolaki. Mit czy norma?, s. 129.

% Zob. 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.

3 Zob. K. Sochacka, Rozwdj umiejetnosci czytania.

¥ Zob. A. Ellis, Reading, Writing and Dyslexia: a Cognitive Analysis, London 1984,
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Bez posrednictwa dZzwigku mozliwe jest odczytanie stow wielokrotnie juz widzia-
nych i czytanych, a przez to dobrze zapamigtanych. Dobrze znane wyrazy czytelnik
rozpoznaje bowiem od razu wizualnie jako znajome sckwencje liter, przechodzac
bezposrednio od graficznego obrazu stowa do jego znaczenia bez udziatu dzwigku.
Przy takim sposobie czytania dzieci nie uswiadamiaja sobic zaleznosci migdzy lite-
rami a dzwigkami mowy, a w zwiazku z tym nie potrafig jeszcze odczytywac wyra-
zO6w nieznanych. Strategia ta nazywana bywa rowniez leksykalna*, bowiem wyrazy
rozpoznawane sg na podstawie wygladu, bez zwracania uwagi na poszczegolne lite-
ry, lub metoda zgadywania czy domyslania si¢*'. Dzieci bowiem odgadujg znaczenia
ni¢ tylko na podstawie wygladu wyrazu jako catosci, ale czasem do rozpoznania
znaczenia wystarczaja im pojedyncze zapamigtane cechy wizualne wyrazu.

Juz na poczatku XX wicku (1908) E. B. Huey, badajac ruch oka podczas czyta-
nia, doszedt do wniosku, ze oko wprawnego czytelnika przebiega caly wiersz, za-
trzymujac si¢ trzy do pigciu razy na 1/8 sekundy. W czasie przerwy spoczynkowej
rozpoznaje dwa lub trzy wyrazy. Niemozliwe jest, aby w tak krotkim czasie ktokol-
wiek zdazyt dokona¢ ich literowej analizy. Znaczy to, Ze sa one rozpoznawane po
ogdlnym ksztalcie 1 po jego dlugosci. Poszczegélne wyrazy maja bardzo charakte-
rystyczny wyglad, co powoduje, Ze ich rozpoznanie nie jest trudne nawet dla kilku-
latkéw. D. H. Russel w 1949 roku potwierdzil, ze wprawni czytelnicy nie czytaja
poprzez sktadanie wyrazu z poszczegdlnych liter*2. Czytelnik obserwuje wyraz jako
cato$¢ i rozpoznaje go od jednego rzutu oka, biorac pod uwagg zwlaszcza jego po-
czatek, koniec i dugosé. Istnieje na to twierdzenie dos¢ prosty dowod:

Bdanaia na pweynm anelgiksim uneriwstyecie wyzakaly, ze nie ma znczeania, w jaikej
kleojnosci napsziemy lietry wenawtrz wryazu, blye tlkyo pirwesza i otstaina Ireita blyy na
soiwch mijsecach. Rtszea mzoe by¢ doInwoie pomiszaena, a mmio to bedzigmy w stniae
pezyrzetaé tkest bez wikszeego prleobmu. Diezje si¢ tak dlteago, ze nie cztaymy kzdaej
z lteir odelndziie, ale cyztmay wrayz jkao cloas$é®.

Dopiero jesli czytelnik ma trudnosci z odczytanicm wyrazu, np. natrafi na nowa,
trudna nazwg, nastgpuje jego rozbicie na sylaby lub litery.

W odniesieniu do catosciowego, wzrokowego, pamigciowego sposobu czytania
Wyrazow uzywa si¢ rOwniez okreslenia strategia logograficzna* uznajac, ze ten
System rozpoznawania wyrazow blisko powiazany jest z rozpoznawaniem obrazkow
1 przedmiotéw. Przez analogi¢ do obrazkowego (logograficznego) pisma chinskiego
strategia wzrokowa czgsto okreslana jest mianem ,,chinskicj”.

% Zob. U. Goswami, P. Bryant, Phonological skills and learning to read, Hillsdale 1990.

4 Zob. M. Prior, Understanding Specific Learning Difficulties, Psychology Press 1996.

% Za: H. Dobrowolska-Bogustawska, Metody nauki czytania w krajach anglojezycznych oraz ich
przystosowanie do jezyka polskiego, Warszawa 1991; T. Maruszewski, Psychologia poznania.

# Za: file://A:\ATT441381 jpg.htm

“ Zob. U. Frith, Beneath the Surface of Developmental Dyslexia, w: Surface Dyslexia: Neuropsy-
chological and Cognitive Studies of Phonological Reading, pod red. K. Patterson, J. Marshall, M. Calt-
heart, London 1985.
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2. L. Ehri* prezentuje inne stanowisko, jesli chodzi o strategi¢ czytania ca-
tociowego. Uwaza ona, ze kazdy wyraz wielokrotnie widziany przez czytelnika
1 przez niego dobrze zapamigtany, identyfikowany jest jako wyraz znany poprzez
odniesienic obrazu graficznego wyrazu do utrwalonej w pamigci jego wymowy oraz
znaczenia. Czytelnik uzywa swojej wicdzy dotyczacej relacji migdzy litera i dzwig-
kiem do formowania potaczefi migdzy nimi, a nastgpnie w czytaniu wykorzystuje
weczeséniej utrwalone w pamigci polaczenia. Tak wige potaczenia migdzy grafemami
i fonemami staja si¢ czgscig systemu rozpoznawania stow. Czytajacy nie zamie-
nia jednak za kazdym razem liter na dzwigki zgodnie z regutami ortograficznymi,
jak to ma miejsce przy postugiwaniu si¢ strategia fonologiczna. Wzrokowe czytanie
w rozumieniu A. Ellisa zaktada potaczenia pomigdzy poszczegdlnymi cechami wi-
zualnymi wyrazu bezposrednio z jego znaczeniem. Rozpoznawanie stow z wygladu
—w rozumieniu L. Ehri — zaktada natomiast utrwalenie si¢ w pamigci bezposrednich
potaczen raczej pomig¢dzy pisownig konkretnych wyrazow i ich wymowa?.

Posrednia droga w dochodzeniu do znaczenia jest bardziej skomplikowana od
bezposredniej drogi wzrokowej, ale jednoczesnie niezbgdna do czytania stow nie-
znanych. A. Ellis* podaje przyktady, ktére obrazuja dochodzenie do znaczenia wy-
razu poprzez dzwigk w sytuacji, gdy stykamy si¢ z nowym, nieznanym ciagiem
literowym. Jeden z przyktadow dostosowany do warunkow jezyka polskiego podaje
K. Sochacka®®: Jak odpowiemy na pytanie: Czy rzuff jest zwierzeciem?*

W celu zrozumienia nieznanej sekwencji liter nalezy zamieni¢ litery na dzwigki
zgodnie z zasadami danej ortografii, a wtedy powstanie kod akustyczny podobny do
kodu bedacego efektem wypowiadania stowa zotw. Wowczas bedzie on poprawnie
rozpoznany i prawidlowo zrozumiany, niczaleznie od btednego zapisu literowego.
Przyktad ten ilustruje strategie czytania poprzez posrednictwo dzwigkowe, czyli ina-
czej strategi¢ fonologiczna, u podstaw ktérej lezy zamiana liter na gloski, a nastep-
nie ich synteza.

Takze w koncepcji S. Shaywitz podczas czytania stowo najpierw zostaje zde-
kodowane do postaci fonologicznej i rozpoznane. Nast¢pnie, w celu zrozumienia
znaczenia wyrazu, uruchomione zostaja wyzsze poziomy poznawcze, takie jak in-
teligencja i zasob stéw. Swoja koncepcje autorka ta oparta na fakcie, ze w dysleksji
wystepuje deficyt modutu fonologicznego, ktoéry zaburza dekodowanie, uniemozli-
wiajac czytajacemu korzystanie ze swojej inteligencji i stownictwa, by dotrze¢ do
znaczenia czytanych wyrazow™.

4 Zob. L. Ehri, Phases of development in learning to read words by sight, ,.Journal of Research in
Reading”, nr 2/1995.

“ Takze: J. Malendowicz, O trudnej sztuce czytania i pisania.

47 Zob. A. Ellis, Reading, Writing and Dyslexia: a Cognitive Analysis.

# K. Sochacka, Rozwdj umiejetnosci czytania, s. 29.

4 Prawidtowa odpowiedz: tak.

30 Za: M. Leszczawska, Neuropsychologiczna terapia dysleksji rozwojowej. Stymulowanie potkul
mozgowych, w: Psychospoleczne problemy rozwoju dziecka, pod red. A. Czapigi, Torun 2004, s. 380.
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Wedhig G. Krasowicz-Kupis mechanizm ten pozwala na bezposrednie lub wy-
obrazeniowe przeksztatcenie substancji odbieranego tekstu z graficznej na foniczna.
Przy tym sposobie czytania wyrazy sa wymawiane, wzglednie nastgpujc wyobra-
Zzenie ich brzmienia i dopiero brzmienie wyrazu umozIliwia dotarcie do jego zna-
czenia. W odroznieniu od czytania na sposob ,,chiniski” ten sposob zostat okreslony
Jako ,.fenicki” w nawiazaniu do pochodzenia tworcow naszego alfabetu, ktérego
podstawa jest przyporzadkowanie poszczegélnym dzwigkom mowy odpowiadaja-
cych im liter.

Tworcy okreslen ,,strategia chinska” i ,,strategia fenicka™' wykazali, ze w grupie
sprawnie czytajacych dorostych mozna obserwowac roznice indywidualne, polega-
jace na preferowaniu ikonicznego (logograficznego) badz fonologicznego sposobu
czytania. Polskie badania potwierdzity, ze takze dzieci postuguja sie indywidualnie
dobranymi strategiami odczytywania wyrazow>2.

Do dekodowania nieznanych, trudnych lub sztucznie utworzonych dla celow ba-
dawczych wyrazow (np. satelo, botemy™), poza strategia fonologiczng moga by¢
uzywane jeszcze dwa inne sposoby:

a) wykorzystanie analogii mi¢dzy znanymi i nowymi stowami — ten sposéb czy-
tania zaktada, ze czytajacy rozpoznaje w nowych dla siebie lub sztucznych wyrazach
fragmenty spotykane wczesniej w innych znanych sobie stowach: zazwyczaj sg to
czgsto powtarzajace sig grupy liter wystgpujace na poczatku (aliteracje) fub na kon-
cu wyrazu (rymy). Najczesciej skladaja si¢ one z wigcej niz jednej litery, lecz nie
tworza sylaby. Dziecko kojarzy je jednak z okreslonym dzwigkiem®. W polskiej
terminologii okresla si¢ je jako logotomy lub subsylaby®. Laczac nast¢pnie znane
brzmienia poszczegdlnych czgsci dziecko moze odczytaé nieznany sobie lub sztucz-
ny wyraz; .

b) Przewidywanie znaczenia nieznanych sobie wyrazoéw dzigki postugiwaniu si¢
wskazowkami kontekstowymi — dziecko, ktore natknie si¢ w fekscie na nieznane
sobie stowo, moze domysli¢ si¢ jego znaczenia biorac pod uwagg np. sens czytanego
tekstu (tres¢) czy tez ilustracje. Taka strategia pozwala na szybsze rozpoznawanie
wyrazow, co obserwowano badajac czas fiksacji wzrokowej na wyrazie — zdecydo-
wanie si¢ ona wowczas skracata®. Dla czytajacych szybko 0sob dorostych wskazow-
ki kontekstowe sa przydatne w wypadku wyrazow czy tekstow trudnych, niejasnych

51 Zob. J. Baron, C. Strawson, Use of orthographic and word — specific knowledge in reading
words aloud, ,Journal of Experimental Psychology: Human Perception and Performance”, nr 2/1976,
s. 386-393.

52 Zob. M. Bogdanowicz, G. Krasowicz-Kupis, Czytanie i pisanie jako formy komunikacji jezykowe.

53 Za: G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj Swiadomosci jezykowej dziecka, s. 166.

4 Zob. M. Bogdanowicz, G. Krasowicz-Kupis, Czytanie i pisanie...

55 Zob. B. Roctawski, Poradnik fonetyczny dla nauczycieli, Warszawa 1986; K. Sochacka, Rozwdj
umiejetnosci czytania.

56 Zob. A. Ellis, Reading, Writing and Dyslexia: a Cognitive Analysis; M. Bogdanowicz, G. Kraso-
wicz-Kupis, Czytanie i pisanie jako formy komunikacji jezykowej.
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lub zawierajacych sprzeczne informacje. Dzieci uczace si¢ czytac (i dyslektycy)
znacznie czg¢sciej postuguja si¢ ta strategia®’.

2. Czytanie tekstu

Dwie gtéwne strategie czytania tekstu to strategia analityczna i cato$ciowa.

1. Strategia analityczna przedstawia proces czytania jako postepujacy z dotu
do gory (wstgpujacy: bottom-up), od szczegdtu do ogodtu, tzn. od analizy podsta-
wowych, charakterystycznych cech liter w celu ich identyfikacji, poprzez taczenie
poszczegolnych liter z odpowiadajacymi im dzwigkami mowy, nastgpnie syntezg
tych dzwigkdéw w wyrazy i rozpoznanie ich znaczenia. P6znicj mamy do czynienia
z taczeniem znaczenia wyrazoéw az do zrozumienia catej frazy lub zdania, a nastgp-
nie zrozumienia ogolnego sensu i znaczenia informacji zawartej w tekscie®®. Jest to
tzw. synteza przez analiz¢. Ten typ myslenia o czytaniu jako mechanicznym procesie
przektadu, ktory rozpoczyna si¢ od najmniejszych elementow (przekiadu liter na
dzwigki), potem ich grup, a wreszcie catych stow, zdan i tekstu byt najbardziej popu-
larny w latach 60. ubieglego wicku. Zrozumienie tekstu pisanego utozsamiano z ro-
zumieniem tekstu moéwionego przez osobg czytajaca, dlatego metodyka nauczania
czytania zalecala wowczas pomaganie dzieciom w nabywaniu umicjgtnosei, ktore
sktadajg si¢ na czytanie, a wiec migdzy innymi:

— rozpoznawania liter,

— przyporzadkowywania poszczegdlnym literom glosek,

— dzielenia wyrazow na sylaby,

— wylawiania zdan,

— zadawania pytan odnoszacych si¢ bezposrednio do tekstu i odpowiadania na
nie,

— zadawania pytan problemowych odnosnie do tekstu i odpowiadanie na nie®.

2. Strategia calo$ciowa opisuje proces czytania jako zstgpujacy (od ogétu do
szczegbtu: top-down), czyli postepujacy w odwrotnym kierunku niz przy strategii
analitycznej. Wedtug tego podejscia czytanie polega na domystach dotyczacych tre-
Sci. Podstawa tych domystow sa pierwsze przeczytane fragmenty tekstu, ilustracje,
posiadana wiedza o swiecic 1 jezyku, zdobyte wczesniej do§wiadczenia oraz kon-
kretna sytuacja, w jakiej odbywa si¢ proces czytania. Na ich podstawie czytelnik
formutuje hipotezy dotyczace znaczenia czytanego materiatu. Informacje uzyski-
wane z dalszych czgsci tekstu pozwalaja utrzymac, zweryfikowac albo tez odrzu-
ci¢ sformutowane podczas poczatkowego czytania hipotezy dotyczace tresci i sensu

51 Zob. K. Sochacka, Rozwdj umiejetnosci czytania.

% Zob. M. Snowling, Dyslexia: A cognitive Development Perspective, Oxford 1989; G. Kraso-
wicz-Kupis, Rozwdj metajezykowy a osiqgniecia w czytaniu dzieci 6-9-letnich, Lublin 1999; K. So-
chacka, Rozwdj umiejetnosci czytania; M. Bogdanowicz, G. Krasowicz-Kupis, Czytanie i pisanie jako
formy komunikacji jezykowej.

% R. Marzano, D. Paynter, Trudna sztuka pisania i czytania, Gdansk 2004, s. 13.
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czytanego tekstu. Ten spos6b czytania opiera si¢ na strategiach jezykowych wyko-
rzystujacych kontekst, ktéry ma znaczacy wptyw takze na sprawne czytanie®.

Zwolennik strategii calo$ciowej K. Goodman twierdzi, ze ,,czytanie nie jest pre-
cyzyjnym procesem polegajacym na korzystaniu z umiej¢tnosci, ktore pozwalaja
najpierw odszyfrowaé litery, potem zrozumie¢ stowa, wreszcie cate zdania, lecz
trudng do precyzyjnego opisania aktywnoscia, majaca na celu uchwycenie sensu
przekazu. Mowiac prosciej jest psycholingwistyczna zgadywanka. Wymaga wspot-
dziatania mysli i jgzyka. Czytanie ze zrozumieniem nie jest wynikiem precyzyjnego
wylowienia i rozpoznania wszystkich elementow tekstu, lecz efektem umiejgtnosci
wybrania z nicgo jedynie nielicznych informacji o kluczowym znaczeniu, ktére po-
zwolg si¢ trafnie domysli¢, jaki on ma sens. Oczywiscie sedno tkwi w umiej¢tnosci
przewidywania tcgo, co jeszcze nie zostato dostrzezone™'.

Liczne badania nad procesem czytania udowadniaja, ze podczas czytania tek-
stu obydwie omawiane strategie zwykle stosowane sa tacznie i wzajemnie si¢ uzu-
petniaja. R. Kaufman i L. Obler® wykazali, ze wyksztatcone osoby doroste czytaja
calosciowo w sposob wzrokowy. Rozumienie tekstu opiera si¢ gtéwnie na strate-
gii catosciowej. Przcbiega wigc w kicrunku od ogétu do szczegdétu. Na podstawie
ogdlnego obrazu graficznego wyrazu lub tylko jego niektdérych cech (np. dlugosci,
ogdlnego wygladu lub tez rozpoznawania peryferyjnych liter) pojawia si¢ w umysle
czytelnika przypuszczenie dotyczace znaczenia catego wyrazu lub zdania. W wy-
padku pomylki sygnalizowanej niespdjnoscia znaczenia nast¢gpuje ponownie czy-
tanie wyrazu, zdania lub tez wigkszego fragmentu tekstu. Zazwyczaj odbywa si¢
to automatyczne, poza kontrola $wiadomosci. Wéwczas mamy do czynienia z ana-
lityczng strategia czytania, czyli docieraniem do znaczenia tekstu od szczegétu do
ogotu. Tak wiec obie strategie czytania wspoéltistniejg ze soba i oddziatuja na siebie
wzajemnie®.

Rozumienie czytanego tekstu

Zrozumienie sensu przeczytanego tekstu, o ktérym swiadcza migdzy innymi re-
akcje intelektualne 1 uczuciowe czytelnika oraz zréznicowana aktywnos$¢ tworcza
i warto$ciujaca, stanowi o istocie czytania.

Rozumienie w czytaniu polega na aktywnym konstruowaniu (w wyniku skompli-
kowanego procesu myslowego) reprezentacji czytanego tekstu w umysle odbiorcy,
¢zyli na interpretowaniu odbieranych informacji w zgodzie z systemem posiadanej

8 Zob. K. Sochacka, Rozwdj umiejetnosci czytania, M. Bogdanowicz, G. Krasowicz-Kupis, Czy-
tanie i pisanie jako formy komunikacji jezykowej.

¢ Za: R. Marzano, D. Paynter, Trudna sztuka pisania i czytania, s. 15.

© Zob. R. Kaufman, L. Obler, Classification of normal reading error types, w: Developmental and
Acquired Dyslexia, pod red. C.K. Leong, R.M. Joshi, Dordrecht 1995.

% Zob. K. Sochacka, Rozwdj umiejetnosci czytania.
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wiedzy i na wilaczaniu ich w struktur¢ wiedzy®. Jak pisze Sochacka: ,,Warunkiem
tworzenia mys$lowej reprezentac)i tresci jest umiej¢tnos¢ rozpoznawania i wyrazania
symboli graficznych, czyli opanowanie techniki czytania, wiedza dotyczaca struk-
tury zdania i tekstu, jak rowniez ogdlnie posiadana wiedza o §wiecie odnoszaca si¢
zaréwno do §wiata zewngtrznego, jak i do wlasnej osoby. Istotna rol¢ odgrywa po-
nadto kontekst sytuacyjny oraz oczekiwania czytajacego”®.

Proces rozumienia tresci czytanego tekstu ksztattuje si¢ stopniowo. Rozpoczyna
si¢ od odczytania graficznie przedstawionej informacji na poziomie fonologicznym
badz leksykalnym, poprzez morfologiczna, syntaktyczng i semantyczng jej struktu-
ryzacj¢ az do interpretacji znaczenia. Wyrdznia si¢ trzy poziomy reprezentacji czy-
tanego materiatu: identyfikacja wyrazu, integracja wewnatrzzdaniowa i integracja
catcgo tekstu®®. Na czym one polegaja?

Mate dziecko, rozpoczynajace naukg¢ czytania, rozumie znaczenie poszcze-
golnych wyrazow, nie potrafi jednak jeszcze powigzaé ich sensu ujetego w catym
zdaniu. Poniewaz te same wyrazy w zdaniu moga nie$¢ zupetnie inne znaczenic
w zalezno$ci od miejsca, jakie zajmuja, rodzaju koncowek fleksyjnych czy wyra-
zow funkcyjnych (np. przyimki, spdjniki), a wigc czynnikdéw okreslajacych relacje
pomigdzy nimi, zrozumienie sensu zdania rozwija si¢ w czasie i nastgpuje w miarg
zdobywania do$wiadczenia w czytaniu. Dzieci opanowujg wowczas sposob prze-
twarzania informacji zawartych w organizacji morfologicznej i syntaktycznej zda-
nia. Podobnie: rozumienie tresci tekstu nie stanowi prostej sumy rozumienia sensu
poszczegolnych zdan, lecz polega na odnajdywaniu zwigzkow rzeczowych i logicz-
nych migdzy nimi i powigzaniu ich w pewna catos¢. Poczatkowo dzieci rozumieja
poszczegolne zdania nicjako w sposdb izolowany, nie wiaza ich tresci ze zdaniami
sasiadujacymi, nie tworza wigc w umysle spdjnej, zintegrowanej myslowo reprezen-
tacji czytanego tekstu. Rozumienie catodci tekstu pojawia si¢ dopiero potem, jako
wynik stopniowego doskonalenia sprawnosdci semantycznych, ktore umozliwiaja
integracj¢ poszczegolnych informacji w spdjna reprezentacjg tckstu. Oczywista rze-
czg jest, ze ten sam tekst moze zosta¢ rozmaicie zrozumiany, gdyz jego rozumienic
zalezy w duzej mierze od zasobow wiedzy osobistej ucznia oraz od indywidualnych
umiejetnosci asymilacji i akomodacji nowo zdobytych informacji, ich wiaczenia do
systemu posiadanej wiedzy i do konstruowania nowej wiedzy w umysle dziecka®’.

8 Zob. M. Kli§, Znaczenie wnioskowania w procesie rozumienia tekstu, ,,Psychologia Wychowaw-
cza” nr 2/1999, s, 97-107.

6 Zob. K. Sochacka, Rozumienie w poczqtkowym okresie nauki czytania, w: Dysleksja. Problem
znany czy nieznany?, pod red. M. Kostki-Szymanskiej, G. Krasowicz-Kupis, Lublin 2007.

8 Zob. I. Kurcz, Jezyk a reprezentacja swiata w umysle, Warszawa 1987; D. Bishop, Uncommon
Understanding. Development and Disorders of Language Comprehension in Children, East Sussex
1997.

7 Zob. D. Klus-Stanska, Konstruowanie wiedzy w szkole, Olsztyn 2002; R. Michalak, Konstruk-
tywistyczna teoria uczenia sie, w: Edukacja elementarna jako strategia zmian rozwojowych dziecka,
pod red. H. Sowinskej, R. Michalak, Krakéw 2004; D. Klus-Stanska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy
edukacji wezesnoszkolnej.



Istota procesu czytania z perspektywy psycholingwistycznej i pedagogicznej 93

W miare uptywu czasu, wraz ze wzrastajacym doswiadczeniem dziecka i zwigk-
szaniem si¢ zasobdw jego wiedzy osobistej, zmienia si¢ takze sposob rozumienia
tekstu. Poczatkowo dziecko koncentruje si¢ na informacjach, ktére moze bezposred-
nio w nim odnalezé, czyli rozumie dostowng jego warstwe. Nie potrafi zbytnio ode-
rwa¢ si¢ od konkretnych wiadomosci podanych w tekscie ani wyjasni¢ ich w $wietle
posiadanej wiedzy. Dostowne rozumienie tresci realizuje si¢ wowczas poprzez przy-
pominanie wyobrazen oraz poje¢, do ktorych odnosza si¢ wyrazy i zdania zawarte
w czytanym tekscie.

W obrebie rozumienia pierwszej warstwy tekstu J. Batachowicz wyrdznita naste-
pujace poziomy:

a) konkretny —zachowanie bohateréw thumaczone jest konkretnymi zdarzeniami
przedstawionymi w tekscie, czgsto stowami autora; dzieci nie wychodza poza przed-
stawione fakty, nie wyjasniaja ich w $wietle posiadanej wiedzy;

b) wyjasniajacy — uczniowie wyjasniaja zachowanie bohateréw, uzupelniajac je
wiasnym doswiadczeniem; nie odrywaja jednak tego wyjasnienia od konkretnego
bohatera czy zdarzenia z tekstu;

¢) wyjasniajaco-uogolniajacy — do tej grupy zalicza si¢ odpowiedzi zawierajg-
ce uogdlnione wyjasnienie przedstawionych zdarzen; dzieci oceniajg 1 interpretuja
zdarzenia czy postgpowanie bohaterow poprzez znane pojgcia lub normy. W efekcie
przetworzenia informacji z tekstu 1 wlasnej wiedzy rozwiazuja postawione przez
autora zadanie®.

Nast¢pnie stopniowo ksztaltuje si¢ umiejgtnos¢ wychodzenia poza konkretng
tre$é utworu, poza dostarczone w nim informacje, co umozliwia uchwycenie sensu
domyslnego, np. intencji autora. Dzieci coraz czg¢$ciej, dzigki pelniejszemu zrozu-
mieniu tresci, moga wykorzysta¢ zdobyta wiedz¢ w nowych sytuacjach.

Poziomy rozumienia drugicj warstwy tekstu zostaly przez J. Batachowicz okre-
slone jako:

a) realistyczny — dostowne trzymanie si¢ tekstu. Dzieci nie powtarzaja calego
opowiadania, lecz najistotniejszy watek, nie rozpatruja go w swietle znanych pojgc,
nie odkrywaja nowych znaczen intencjonalnic ukrytych przez autora;

b) normatywny — poszukiwanie w rzeczywistych zdarzeniach nowych znaczen,
tzw. norm moralnych, cho¢ wyprowadzone normy s3 jeszcze cz¢§ciowo zwiazane ze
zdarzeniami przedstawionymi w tekscie;

¢) normatywno-uogoélniajacy —ujmowanie ,,nauki moralnej” w kategoriach ogol-
nigjszych, wyprowadzona norma jest oderwana od konkretnej warstwy tekstu®.

Przechodzenie do coraz wyzszego poziomu rozumicnia warstw tekstu wyraza
rozwoj umiejetnosci czytania.

Badania prowadzone przez K. Sochacka potwierdzily, ze proces rozumienia tre-
Sci czytanego tekstu rozwija si¢ w czasie. Niewiele ponad 40% badanych przez nig

% Zob. J. Batachowicz, Ksztaltowanie umiejetnosci czytania ze zrozumieniem, Warszawa 1988.
© Zob. J. Balachowicz, Ksztaltowanie umiejetnosci czytania ze zrozumieniem.
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dzieci 6-letnich w potowie klasy ,,zerowej” rozumiato czytane przez sicbie proste,
pojedyncze wyrazy, a tylko 20% zdania. Pod koniec ,,zerowki” 90% dzieci rozumia-
o wszystkie czytane przez siebic wyrazy, a 60% — zdania. Na poczatku klasy I zda-
nia rozumiato juz 90% dzicci. Dopiero w potowie klasy I ponad 50% dzieci potrafito
odpowiedzie¢ na pytania dotyczace tresci przeczytanego samodzielnie tekstu’.

Pod koniec klasy I w grupie badanych dzieci obserwowano wszystkie trzy pozio-
my rozumienia tekstu jednowarstwowego wyrdznione przez J. Batachowicz (1988).
W ogdle nie zrozumiato czytanego tekstu 5% dzieci. Podobne wyniki uzyskata M.
Bogdanowicz’.

Rozumienie informacji przeczytanych, uchwycenie ich sensu nalezy do najbar-
dziej ztozonych i jednoczesnie najwaznicjszych elementéw czytania. Cho¢ istnicja
duze rozbieznosci pogladow w obrebie tego tematu, dosyé powszechnie przyjmuje
sig, iz na proces rozumienia sktadaja si¢ elementy:

— spostrzezeniowe,

— pamigciowe,

—~ myslowo-rozumowe,
— wyobrazeniowe,

— emocjonalne.

Rozumienie rozpoczyna si¢ wige od spostrzezenia i recepcji czastki tekstu (wy-
razu). Pdzniej nastgpuje skojarzenic wyobrazen wzrokowych i stuchowo-dzwie-
kowych (wyobrazen j¢zykowych) z odpowiadajacymi im wyobrazeniami pozaje-
zykowymi’. Zrozumieniu odczytancj czastki towarzyszy zapamigtanie jej sensu
1 pamigtanie go w momencie postrzegania nastgpnej czastki. Zrozumienie, skoja-
rzenie i zapamigtanie obu czastek warunkuje przewidywanie sensu dalszej czastki
tekstu, zas jej odczytanie i1 zrozumienie daje podstawe do weryfikacji, czyli kontroli
dokonanych przewidywan. Na tym jednak nie konczy si¢ proces rozumienia prze-
czytanego tekstu.

W powszechnej opinii wspolczesnych pedagogow i psycholingwistow nicodzow-
ng faza umiejgtnosci czytania jest interpretowanie i krytyczne ocenianie tekstu, prze-
jawiajace sig m.in. w trafnym wychwyceniu moratu, wiasciwej interpretacji infor-
macji w swietle kontekstu, rozumieniu metafor.

™ Zob. K. Sochacka, Rozumienie w poczqtkowym okresie nauki czytania.

' M. Bogdanowicz, Integracja percepcyjno-motoryczna, teoria, diagnoza i terapia, Centrum Me-
todyczne Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej MEN, Warszawa 2000.

™ Zob. 1. Zborowski, Fizjologiczne i psychodydaktyczne problemy poczatkowej nauki czytania,
G. Krasowicz-Kupis, Model opanowywania umiejetnosci czytania w jezyku polskim — propozycja opar-
ta na zwiqzkach ze $wiadomosciq jezykowq i rozwojem intelektualnym oraz na analizie czynnosci czyta-
nia, w: Nowe wyzwania w rozwoju czlowieka, pod red. B. Kaczmarka, K. Markiewicz, Lublin 2001.
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1. Poziomy rozumienia czytanego tekstu

Wsrdd nauczycieli uczacych w klasach I-111 najczg$ciej wykorzystywana jest kla-
syfikacja poziomow rozumienia czytanego tekstu, rozpropagowana przez A. Brze-
zifiskg i R. Wigckowskiego™.

Poziom 1

Uczniowie wyodrgbniaja pojedyncze stowa, frazy i zdania, konkretne fakty i zda-
Izenia, zapamigtuja je i odtwarzaja na polecenie nauczyciela.

Umigjetnosci czastkowe to:
~ dostrzeganic i zapamigtywanie istotnych szczegdétow zarobwno na poziomie sto-

wa, jak i bardziej ztozonych struktur j¢zykowych;
~ koncentrowanie si¢ na czytanym tekscie;
~ wyodrgbnianie poszczegolnych faktow i zdarzen;
~ poprawne i uwazne odczytywanie polecen w tekscie i stosowania si¢ do nich.

Poziom Il

W czytanym tekscie uczniowie wyodr¢bniaja zwiazki przyczynowo-skutkowe
migdzy faktami i zdarzeniami, rozumieja relacje migdzy wyrazonymi w tekscie my-
slami,

Umiejetnosci czastkowe to:
~ wykrywanie i wykorzystywanie réznych stow-wskaznikow ulatwiajacych wy-

krycie relacji, np. ,,po pierwsze”, ,,oprocz tego”;
~ identyfikowanie w tekscie stow istotnych dla zrozumicnia go, ale zastgpowanych

w dalszych czesciach, np. zaimkami;

- antycypowanie dalszego ciagu akcji, przewidywanie rezultatow dziatan bohate-

row; .

—- ,wykrywanie” informacji zawartych w tekscie, ale niewyrazonych wprost;
przedstawianie sekwencji zdarzen (zwigzkdw przyczynowo-skutkowych) opisa-
nych w tekscie;

analizowanie tekstu, ,,odkrywanie” planu przedstawianych w nim informacji.
Poziom 111

Uczniowie potrafia wyodrebni¢ ideg utworu, jego my$l przewodnia, a takze okre-
sli¢ og6lny nastroj tekstu.

Umiej¢tnosct czastkowe to:

odnajdywanie w tekscie zdaf stanowiacych os rozwazan;

krétkie przedstawianie najwazniejszych mysli zawartych w tekscie;
dokonywanie podziatu tekstu na sensowne czgsci;

znajdywanie tytutu dla wyodregbnionych czgsci;

wykorzystywanie rdznych cech tekstu, np. tytutéw, podkreslen do uchwycenia
mysli naczelnej.

{
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™ Zob. Czytanie i pisanie — nowy jezyk dziecka, pod red. A. Brzezinskiej, Warszawa 1987; R. Wigc-
kowski, Pedagogika wezesnoszkolna, Warszawa 1998,
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W wigkszoéci obecnie analizowanych badan poswigconych cichemu czytaniu ze
zrozumieniem, oprocz tychze klasycznych pozioméw rozumienia tekstu, wyrdznia
si¢ jeszcze dla I etapu edukacyjnego (klasy I-III) poziom wyzszy: czytania warto-
Sciujacego, oceniajacego lub krytyczno-tworczego.

M. Plenkiewicz™ poziom IV rozumienia czytanego tekstu nazwata ,,poziomem
warto$ciujacym”. Uczen reprezentujacy ten poziom czytania potrafi — zdaniem
wspomnianej autorki — zaprojektowaé dalszy ciag zdarzen, krytycznie oceni¢ fakty,
postawy, zidentyfikowa¢ gatunek literacki i charakter przekazywanych informacji.

Znana jest takze klasyfikacja E. Malmquista™:
poziom I — rozumienie dostowne;
poziom II — czytanie interpretacyjne (recepcyjne);
poziom III — czytanie krytyczne (oceniajace).

Jak juz wspomniano, badania J. Batachowicz, M. Bogdanowicz i K. Sochackiej udo-
wodnily, ze proces dojrzatosci do rozumienia tekstu przebiega w czasie oraz ze w po-
towie klasy I potowa dzicci rozumie tekst dostownie. Nauczyciele pracujacy z dzieé-
mi mlodszymi zazwyczaj uwazaja, ze dziecko powinno najpierw opanowac technike
czytania, a dopiero potem nalezy pracowaé z nim nad rozumieniem tekstu, co jest —
w opinii pedagogow, psychologow i psycholingwistdw — podejsciem niewtasciwym,
ograniczajacym szanse rozwojowe dzieci, gdyZz opanowanie umiej¢tnosci czytania
jednoczesnie w trzech aspektach (technika czytania, rozumienie dostowne, rozumie-
nie interpretacyjno-wartosciujace i tworcze) dokonuje si¢ rownolegle, cho¢ z ré6znym
zakresem proporcji i stopniem nasilenia w zaleznosci od mozliwosci uczniow™.

Jasno wynika z tego, Ze nie mozna odkltada¢ w czasie (do momentu opanowanie
dobrej techniki czytania) kwestii zwigzanych z potrzeba zrozumienia tekstu, nadania
mu wiasnych znaczen, jego interpretacji i emocjonalnego przezycia. Istota czytania
nie jest bowiem tylko odszyfrowanie zapisu graficznego’’, ale zrozumienie tego za-
pisu zaréwno dostowne, jak i wartosciujace, oceniajace stuszno$¢ przedstawianych
tam pogladow. To przezycie tekstu i jego interpretacja potaczona z nawiazaniem do
wiasnych doswiadczen, z wpisaniem tej tresci w §wiat osobistych znaczen, na pod-
stawie ktorych dojdzie w naszym umysle do przebudowy konstrukeji naszej wiedzy,
jest sednem czytania.

7 Zob. M. Plenkiewicz, Jak mierzyé osiqgniecia uczniéw klas poczqtkowych w czytaniu, ,,Eduka-
cja” nr 1/1985.

s Zob. E. Malmquist, Nauka czytania w szkole podstawowe;.

% Zob. E. Malmquist, Nauka czytania w szkole podstawowej; Czytanie i pisanie — nowy jezyk
dziecka, pod red. A. Brzezinskiej; J. Cieszyfiska, Nauka czytania krok po kroku, Krakéw 2005; D.
Klus-Stafiska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy edukacji wczesnoszkolnej; M. Jakowicka, Czytanie jako
zaniedbany obszar edukacji wezesnoszkolnej w kontekcie ksztalcenia zintegrowanego, w: Edukacja
zintegrowana w reformowanej szkole, pod red. H. Moroz, Krakow 2006.

77 Przyktad dla osob nieznajacych jezyka niemieckiego: potrafimy przeczytaé, odszyfrowacé naste-
pujace znaki graficzne — Er erfuhr sehr bald, dass sie an einer Deutschlandreise nicht interessiert war.
Ale czy to znaczy, ze umiemy czytac?
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2. Diagnostycznos¢ testow cichego czytania ze zrozumieniem

W warunkach praktyki szkolnej mamy do czynienia z jeszcze jednym powszech-
nym problemem odnoszacym si¢ do czytania ze zrozumieniem, o ktérym wcale lub
niewiele si¢ méwi. Mam na mysli problem merytorycznej jakosci i diagnostycznosci
testow do cichego czytania ze zrozumieniem. Niemal wszystkie wydawnictwa ofe-
ruja w tej chwili nauczycielom gotowe zestawy takich testow do stosowania co naj-
mniej raz w miesiacu, poczawszy od klasy I. W kontekscie wczesniejszych ustalen
duzego znaczenia nabiera sensownos¢ stosowania testow sprawdzajacych jedynie
bezposrednie odszukiwanie w tekscie informacji, o ktore pytaja autorzy (poziom I).
Bardzo rzadko zdarzajq si¢ pytania z poziomu II i III. Sprawdzenie ponad 30 testow
(kazdy po okolo 8 pytan) dla klas III z trzech wydawnictw polskich zaowocowalo
znalezieniem pojedynczych polecen wykraczajacych poza poziom bezposredniego
odszukania informacji w tekscie np.:

Podkresl zdanie, ktore Hubert moglby napisac na poczqtku swojego listu.

Ktore zakonczenie pasuje do tego opowiadania?

Nalezatoby si¢ wiec zastanowi¢ nad sensem stosowania takich testow, w kto-
rych poprawnos$¢ rozwiazania polecent — jak wiadomo z praktyki szkolnej — sigga
90-95%. Aby sprawdzié, czy rzeczywiscie uczen rozumie czytany tekst, nie wy-
starczy wskazanie przez niego prostych faktow i zdarzen przy bezposredniej ich
dostepnosci w czytanym po cichu tekscie. Z badan wiemy, Ze nie jest to wielkim
problemem nawet dla pierwszakéw. Jaka jest wige diagnostycznosé takiego testu
w klasie II lub III? Na dodatek wiele z zadan proponowanych w testach do czytania
ze zrozumieniem nie ma zadnego zwiazku z czytanym tekstem, cho¢ nauczycicle
oceniajg dzieci wlasnie za jego rozumienie. Spotykamy np. takie polecenia, jak:

Rozwiqz krzyzowke, a dowiesz sie, ktory chlopiec opisuje grzybobranie.

Wykresl z plqtaninki nazwy uczué, a dowiesz sig, jakie krylo sie w niej przystowie.

Uzupetnij tresé¢ listu wiasciwymi literami.

Moim zdaniem przy tego typu ,pomocach” zupetnie nieuzasadnionym i nie-
uprawnionym jest zadowolenie nauczycieli (a za nimi takze: rodzicéw), z ktérym
czesto wiaze si¢ poczucie dobrze spelnionego obowiazku i uspokojenie sumienia
przekonaniem, ze problemy z czytaniem ze zrozumieniem zaczynaja si¢ dopiero na
wyzszym etapie cdukacyjnym (,,przeciez dokumentuja to systematycznie przepro-
wadzane testy”). Rzeczywisto$¢ wyglada jednak trochg inaczej. Z pozioméw rozu-
mienia czytanego tekstu jasno wynika, ze w testach powinien pojawic si¢ jeszcze
element wartosciowania przeczytanych tresci, ich krytycznej analizy oraz tworczej
interpretacji. Bowiem dopiero te elementy decyduja o prawdziwym zrozumicniu
tekstu. Poniewaz wiedza na temat krytyczno-tworczego aspektu czytania w gronie
zaréwno studentdw, jak i nauczycieli praktykow jest nikla, podjetemu zagadnieniu
nalezy przyjrze¢ sig troche blizej.
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3. Aspekt krytyczno-twérczy czytania

Krytyczno-tworczy aspekt czytania zostal doktadnie opisany migdzy innymi
przez A. Brzezifiska oraz D. Klus-Stanska i M. Nowicka™. Jego sedno wigze si¢
z umiejetnosciami tworczej interpretacii tekstu, z wychodzeniem poza jego dostow-
ne rozumienie: od dzieci oczekuje si¢ czytania ,,mi¢dzy wierszami”, famania stereo-
typow myS$lowych, poliinterpretacji. Istota tego aspektu jest wiasciwa reakcja na to,
co si¢ czyta, oraz ocenianie tego, co si¢ przeczytato, a wige refleksyjny, krytyczny
stosunek do odczytywanych tresci, ktdre w kolejnych klasach stajg si¢ przeciez co-
raz bardziej skomplikowane pod wzglgdem stownictwa i zawartosci tresciowej. Nie
ulega wigc watpliwosci, ze aby dzicci posiadty umiejetnosci interpretowania, warto-
$ciowania i rozwazania rozmaitych znaczen, juz od klasy I powinny zaczaé wprawia¢
si¢ w rozumieniu tekstu. W tym celu musza nauczy¢ si¢ wykorzystywaé nagroma-
dzone przez siebie doswiadczenia zyciowe oraz wiedz¢ do zrozumienia czytanego
tekstu, a przede wszystkim aktywnie uczestniczy¢ w procesie rekonstrukeji znaczen
w nim ukrytych, oceni¢ informacje w kontekscie wlasnego doswiadczenia, osobi-
$cie ustosunkowac si¢ do nich. To niefatwy proces, wymagajacy przede wszystkim
zrozumienia, ze kazdy utwor jest ,,dzictem otwartym”, dajacym mozliwos¢ jego in-
terpretacji z roznych punktéw widzenia. Nie ma przy tym nic wyjatkowego w braku
,»zamknigcia” dyskusji 1 pozostawieniu omawianego zagadnienia w postaci proble-
mu nierozstrzygnigtego.

Pedagodzy pracujacy z uczniami mlodszymi nadal nie moga jednak zrozumie¢,
ze wnioski, po analizie tekstu nic muszg by¢ jednomysine. H. Kwiatkowska pisze:
,»Bywaja takie problemy, ktore trudno sprowadzi¢ do ujednoznacznien, do nickwe-
stionowanej jednosci myslowej stron dialogu. (...) Tu dialog prowadzi do wymiany
stanowisk, do werbalizowania r6znic, a nade wszystko do ich rozumienia — to jest
glowny jego sens””. Z badan wynika, ze w praktyce szkolnej dialog jako rozmowa,
ktéra nie konczy si¢ uzgodnionym stanowiskiem, zdarza si¢ rzadko. Tymczasem
to wlasnie réznica i odmienno$¢ powinny stac si¢ zaczatkiem prawdziwej rozmo-
wy, dialogu, dyskusji: ,,Dialog jest wowczas obopolnym informowaniem si¢ o wia-
snych racjach, przeswiadczeniach, a réznice migdzy nimi nie musza by¢ niwelo-
wane. W takich sytuacjach niezbywalnym warunkiem porozumienia jest tolerancja
dla odmiennosci™®.

Badania 1200 ucznidéw z zachodniej Polski, z r6znych srodowisk, prowadzone
przez M. Jakowicka® wskazuja na to, ze ogolnie okoto 20-30% ucznidéw nie opano-
walo umiejetnosci czytania na tyle, by stata si¢ ona dla nich $rodkiem dalszej nauki.

™ Zob. Czytanie i pisanie — nowy jezyk dziecka; D. Klus-Stanska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy
edukacji wezesnoszkolnej.

" H. Kwiatkowska, Tozsamos¢ nauczycieli. Miedzy anomig a autonomiq, Gdansk 2005, s. 111,

8 Tamze,s. 112.

8t Zob. M. Jakowicka, Czytanie jako zaniedbany obszar edukacji wezesnoszkolnej w kontekscie
ksztalcenia zintegrowanego.
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0d 10 do 16% uczniéw ma trudnosci z czytaniem receptywnym, polegajacym na
ustalaniu faktow.

W zakresie czytania twérczego, wyrazajacego si¢ w swobodnym formutowaniu
mysli na temat tekstu, konkretyzowaniu mysli przewodniej, wykraczaniu poza tekst
w propozycjach wiasnych, trudnosci przejawia od 18 do 36% uczniow.

Najstabsze wyniki odnotowano w zakresie czytania krytycznego, wymagajacego
od uczniéw np. interpretacji zdarzen, warto§ciowania zachowan bohaterow, ustosun-
kowywania si¢ do pewnych sytuacji, refleksji. Od 25 do 40% dzieci ma trudnosci
z tego typu zadaniami. Nalezy zaznaczy¢, ze w omawianych badaniach wykorzysta-
no testy dostosowane do norm rozwojowych dzieci w wieku wczesnoszkolnym.

Zdaniem M. Jakowickiej, czytanie krytyczne jest ,.efektem ogélnym tworzenia
i wykorzystywania réznorodnych sytuacji pedagogicznych, w ktdérych uczniowie
probuja ustosunkowywac si¢ do przedmiotéw, 0sob, sytuacji w swietle posiadanych
wiadomosci i osobistych preferencji™?. Analizy 150 protokotéw zajeé obserwo-
wanych w klasach I-ITI wykazuja niski stopien wyzwalania myslenia krytycznego
u dzieci. Nauczyciele dosé powierzchownie dbaja o rozwijanie wartosciowania, zaj-
mujgc si¢ gtéwnie $cistym zwigzkiem rozmowy z czytanym tekstem.

Whnioski z badan pokazuja, ze poszczegolne klasy, nawet z tych samych szkél, wy-
kazujg roéznice w okreslonych umiejgtnosciach czytania si¢gajace 20%, co sugeruje,
ze opanowanic umiej¢tnosci czytania zalezy w zasadzie od stylu pracy nauczycieli.
Dalsze szczegdtowe analizy wynikéw badan krytycznego i tworczego poziomu czy-
tania potwierdzaja zwiazek stylu pracy nauczyciela skierowanej na ogélny rozwdj
dziecka (z umiej¢tnoscia krytycznej oceny, wartoSciowania, tworczego podejscia do
problemu) ze szczegblowymi zakresami umiejetnosci dydaktycznych®. W praktyce
szkolnej niezb¢dna staje si¢ wige zmiana praktyki metodycznej nauczycieli.

A. Czytanie krytyczne

Mowiac o czytaniu krytycznym trzeba podkreslié, ze nie nalezy rozumiec krytycz-
nosci jako krytykanctwa. Krytyczne myslenie, bedace baza czytania krytycznego,
polega po prostu na otwartosci myslenia, na wykazywaniu zarowno pozytywnych,
jak i negatywnych cech czytanego tekstu, na jego ocenie. Aby umie¢ krytycznie my-
$leé i czytaé, trzeba zaangazowac swoja aktywnosc intelektuaing w dociekanie moz-
liwych interpretacji i znaczen tekstu. Czytanie krytyczne polega na kwestionowaniu
przedstawionych w tekscie twierdzen, rozwiazan, na szukaniu wlasnej prawdy. Od
dzieci oczekuje si¢ stawiania pytan problemowych i wskazywania mozliwosci roz-
nych rozwiazan, lamania stereotypoéw myslenia, kwestionowania pogladow autora.
Zaklada si¢, ze dziecko powinno mie¢ mozliwos¢ odgadywania znaczen tekstu, nie
nalezy wigc narzuca¢ mu jego interpretacji®. Dlatego nauczanie krytycznego my-
$lenia zaczyna si¢ wlasciwie dopiero wtedy, gdy nauczyciel rozumie i docenia roz-

8 Tamze, s. 133.
# Tamze.
# Zob. D. Klus-Stanska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy edukacji wczesnoszkolnej.
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norodno$¢ idei, opinii i przekonan. Krytyczne myslenie pojawia si¢ wowczas, gdy
przestajemy uwazac, Ze istnieje tylko jedna prawidtowa odpowiedz. I to przekonanie
nalezy wprowadzi¢ do praktyki szkolne;j.

Czytanie krytyczne zalezy od kilku czynnikéw, ktore mozna ujaé w trzy gru-
py*:

1. Wiasciwosci czytanego tekstu: jasny, prosty jezyk prezentowanych dziecku
tresei, styl tekstu, rodzaj prezentowanych tresci.

2. Wihasciwosci sytuacji, w ktorej dziecko czyta, np. bodZce stosowane przez
nauczyciela; jesli nauczyciel bedzie ocenial technike czytania, obnizy to poziom
krytycyzmu w czytaniu, poniewaz wazniejsze bedzie dla dziecka odczytanie tekstu
niZ ustosunkowanie si¢ do jego tresci.

3. Wilasciwosci wewngtrzne osoby czytajacej: zdolnosci intelektualne, wie-
dza, doswiadczenia zyciowe, poziom stownictwa, koncentracja uwagi, mobilizacja
1 zmotywowanie do pracy, pami¢¢, zainteresowanie tekstem.

Z whasciwos$ciami czytanego tekstu wiaze si¢ zwlaszcza infantylizm i naiwno$¢
tekstow proponowanych dzieciom w podrgcznikach. Aby poradzi¢ sobie z czgsto
przelukrowang wersja podrecznikowa zdarzen, ktore zawsze dobrze sie koncza, D.
Klus-Stafiska i M. Nowicka® proponuja zadawanie pytan demaskujacych fikcje mo-
ralizatorska, ktore kaza uczniowi watpi¢ w prawdziwo$¢ omawianych zachowan,
np. Jak ludzie rzeczywiscie zachowujq sie w takich sytuacjach? (a nie: Czy wy tak
samo zachowalibyscie si¢ w takiej sytuacji? Z cata pewnoscia klasa odpowie jedno-
glosnie: Taaak!/Niece! — w zaleznosci od wymowy tekstu); Przeciwko czemu chcia-
{(a)bys zaprotestowac?; Ktorq sytuacje chcial(a)bys przezy¢?; Opowiedzcie o po-
dobnej sytuacji, ktora przydarzyta si¢ wam. Jak ona sie skoriczyla? Odniesienie si¢
do wiasnych realnych doswiadczen jest bowiem podstawa krytycznego myslenia,
nabywania wiedzy i do$wiadczen.

Wicle lat temu T. Kotarbinski®” podkreslat, ze w pracy wychowawczej podstawa
dziatania jest przyjecie daleko idacego realizmu wobec otaczajacego $wiata. Zada-
niem nauczyciela jest pomoc uczniom w odkrywaniu i poznawaniu go takim, jakim
jest, z jego urokami, ale i cieniami. Realno$¢ poznania nie moze by¢ oparta na fikcji
podrgcznikowego obrazka lub starannie namalowane;j ilustracji na szkolnej tablicy.

W wielu krajach zachodnich kilkuletnie dzieci rozmawiaja na tematy, z punktu
widzenia polskiej praktyki szkolnej, niewyobrazalne. Czy polski nauczyciel podjat-
by si¢ prowadzenia zaj¢¢ o biedzie, gtodzie, alkoholizmie, kataklizmach z dzieémi
6-, 7-letnimi? 1 to w sytuacji, gdy wszystkie bez wyjatku podreczniki proponuja dys-
kusje na poziomie Oli, ktéra rozmawia z kotkiem. Swiat przedstawiony w utworach
podrecznikowych to niemal zawsze idylla. Jak w takiej sytuacji np. gtodne lub bite
dziecko moze podjaé z panig rozmowg o swojej trudnej sytuacji rodzinnej, gdy na

85 Zob. Czytanie i pisanie — nowy jezyk dziecka.
8 Zob. D. Klus-Staniska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy ...
87 Zob. T. Kotarbinski, Medytacje o zyciu godziwym, Warszawa 1986.
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zajeciach rozprawia si¢ wylacznie o tym, jaki §wiat jest pigkny? Dziecko ma prawo

podejrzewaé, Ze jego ukochana pani, czgsto jedyna bliska mu osoba, po prostu go

nie zrozumie.

Bardzo bliskie temu problemowi jest ,,ubdstwo” pytan i polecen o charakterze
wartosciujacym w podrgcznikach, zwlaszcza dla trzecioklasistow. Zwykle wymaga
si¢ od nich jednozdaniowych odpowiedzi lub odpowiedzi odnoszacych si¢ wprost do
tekstu (nadal zdecydowanie przewaza poziom I rozumienia czytanego tekstu, cho¢
zdarza sig tez II i III). Trudno oczekiwaé, aby uczniowie uczestniczacy w zajeciach,
na ktorych pyta si¢ ich tylko kto...? gdzie...? kiedy...? jak...? nauczyli si¢ krytycznie
myslec®. Wiemy przeciez, ze szukanie odpowiedzi na takie pytania wymaga wila-
sciwie jedynie mechanicznej umiej¢tnosci znalezienia odpowiedniego fragmentu
tekstu.

Obserwacje zaj¢¢ w klasach I-IIT* uprawniaja do stwierdzenia, ze w szkole zde-
cydowanie brakuje polecen/pytan prowokujacych do oceny tekstu, do dyskusji wy-
biegajacej poza tekst. Pytania zamknigte, wymagajace doktadnych odpowiedzi opar-
tych na wiedzy faktograficznej lub odwolywania si¢ wylaczniec do danych wprost
w tekscie informacji, stanowily okoto 95 % wszystkich pytan zadawanych na lek-
cjach. Bardzo rzadko mozna bylo ustysze¢ pytania otwarte typu:
~ Dlaczego ...?
~ Co spowodowalo, ze ...?

— Co to znaczy, ze ....?

~ Jaki bythy tego przykitad? Rozpoznaj podobne sytuacje.

— Co byloby tego przeciwienstwem? Wskaz cechy wspolne i rozniqce obie sytuacje.
Porownaj stabe i mocne strony danego rozwiqzania. Ocen, ktore rozwiqzanie jest
korzystniejsze. — Jak ma sig to wszystko do ...? .

- Czy wywoluje to jakies zmiany w ...?

- Jakie sq fakty? Znajdz nowe informacje na ten temat. Uporzqdkuj calos¢. Przed-
staw zagadnienie w swietle nowych informacji.

~ Co jeszcze nalezaloby powiedzie¢ w zwiqzku z ... ?*°
W wiekszosci przegladanych podrecznikow funkcjonujacych na co dzien w szko-

tach nie znajdzie si¢ zbyt wielu pytan otwartych, wymagajacych poszukiwania row-

nowaznych odpowiedzi, podawania réznych argumentow, pokazywania problemow

z roznych stron. A przeciez jest to ujecie niczbedne do wyksztalcenia u uczniow

8 Przyklady z podrecznikow dla klasy 1M1 (1): Jak mial na imie chlopiec, kiory pisal list?; Ktory
il pasuje do tekstu najbardziej?; Kto wypowiedzial to zdanie?; Co zwiedzaly dzieci w Krakowie?;
Czym pojechaly na wycieczke?; Z jakiego miasta dzieci wyjechaly na wycieczke?; Przepisz zdanie,
ktére powiedziala pani. O jakim zwyczaju mowi opowiadanie? ; Kto opowiada te historie?; Kiedy dzieci
malowaly pisanki?; Jak dzieci méwiq na Janka?; Kim jest mama Janka?; Gdzie Janek odnalaz! sio-
Stre?

® Podczas wiclu godzin hospitacji praktyk studenckich.

% Qpracowano na podstawie: A.P. Johnson Up and Out, Using Creative and Critical Thinking
Skills to Enhance Learning, Boston 2000; G. Czetwertynska, Myslenie krytyczne, http://lca.szkolaz-
klasa.p)/125.xml.
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umicjgtnosci poliinterpretacji utwordw i przetamywania stereotypow myslenia (np.
Jakie macie wiasne doswiadczenia zwiqzane z ...? Co sqdzicie o ...? Co waszym zda-
niem decyduje o tym, Ze ...?).

Krytyczna ocena czytanego tekstu to postawa, ktora nalezy wpaja¢ uczniom juz
na samym poczatku nauki czytania. Nawyk wczuwania si¢ i dokonywania prob
rozumienia tekstu umacniamy poprzez szereg najpierw prostych, pozniej bardziej
wnikliwych pytan i polecen w zwiazku z czytanym tekstem (zwlaszcza przed roz-
poczgciem czytania) oraz konieczno$¢ odpowiedzi na nie, mobilizuje do myslenia
o tresci tego, co sig czyta. Przygotowuje i przyzwyczaja takze dzieci do koniecznosci
ustosunkowania si¢ do przeczytanego tekstu lub zadanego pytania.

B. Czytanie tworcze

Osiagnigcie umiej¢tnosci czytania krytycznego to punkt wyjscia do czytania
tworczego, ktérego celem jest wylonienie nowych probleméw do przemyslen i ich
tworczego rozwigzania, uswiadomienic sobie mozliwosci poszerzenia swojcj wie-
dzy. Aby to bylo mozliwe, uczen musi posiada¢ umiej¢tnosé przetwarzania zdo-
bywanych informacji, przewidywania mozliwosci zastosowania tych wiadomosci,
projektowania nowych rozwiazan. Niezbe¢dne jest takze uruchomienie wyobrazni
oraz umiej¢tne poroOwnywanie informacji z tekstu z wlasnymi do$wiadczeniami
1 przezyciami uczniow.

Czytanie tworcze moze przyjmowac dwojaki charakter: czytania dywergencyjne-
go i konwergencyjnego®. W dywergencyjnym czytaniu tworczym punktem wyijscia
do tworzenia nowych pomystow sg idee przedstawione w utworze przez autora, na-
tomiast w tworczym czytaniu konwergencyjnym wykorzystujemy do rozwiazania
problemu czy omoéwienia zagadnienia nie tylko punkt widzenia i pomysty autora,
ale takze wiedze osobistg®.

Aby dzieci w klasach I-I1I mogty nauczy¢ si¢ czytania tworczego, nalezy zapew-
ni¢ im warunki do samodzielnego rozwiazywania problemow, do szukania odpo-
wiedzi na pytania problemowe (dywergencyjne-otwarte), wymagajace ogladu za-
gadnienia z wielu stron, argumentowania swojego stanowiska. Pytania problemowe
nalezatoby stosowac zaréwno przed, jak i po przeczytaniu tekstu. Korzystne jest
inicjowanie tworczego myslenia przez zadawanie pytan i/lub polecen typu®:

Co jest glownq ideq utworu (giownym wnioskiem, pomystem)?

— Jak to wszystko moglo sie zaczqé?

— Jak mozemy dalej rozwing¢ mysl autora?

— Jak inaczej to wszystko moglo sie zakonczyé?

— Dodaj jak najwiecej wlasnych pomysiéw ( najszybciej, jak potrafisz).

91 Zob. E. Malmquist, Nauka czytania w szkole podstawowej; Czytanie i pisanie — nowy jezyk
dziecka.

%2 Zab. E. Necka, Psychologia tworczosci, Gdansk 2001.

% Opracowano na podstawie: A.P. Johnson, Up and Out, Using Creative and Critical Thinking
Skills to Enhance Learning; G. Czetwertyifiska, Myslenie krytyczne, http://lca.szkolazklasa.pl/125.xml
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~ W jakiej innej sytuacji moglibysmy wykorzystac ten sposob rozwiqzania problemu?
~ Dodaj inne elementy, aby uczynic twij pomyst lepszym lub bardziej interesujqcym.
— Znajdz nowe zastosowania i mozliwosci wykorzystania.
— Zaproponuj rozwiqzanie lub zastosowanie, ktorego nikt wczesniej nie przedstawil.
—~ Opracuj mozliwosci i skutki jego zastosowania.

W klasach I-III mozna szczegdlnie poleci¢ nastgpujace strategie postgpowania
sytuacji problemowej®:
~ manipulowanie dost¢gpnymi przedmiotami,
~ przedstawienie problemu w postaci graficznej lub stowne;j,
~ zainscenizowanie problemu,
— przedyskutowanie go w grupice,
— sporzadzenie planu rozwigzania problemu (np. w postaci graficznej z uwzgled-

nieniem wielu mozliwosci jego rozwiazania),

~ rozwiazanie problemu z wykorzystaniem r6znych zrédet informacji.

£

kskk

Tak wigc uczen potrafiacy czyta¢ krytycznie 1 tworczo:

- umie odrézni¢ fikcj¢ od rzeczywistosci,

~ wie, ze nie mozna akceptowaé wszystkiego, co si¢ czyta jako prawde,

~ potrafi oceni¢ trafnos$¢ przedstawianych danych poprzez poréwnywanie roznych
Zrodet informacji na ten temat, przypominanie sobie z wlasnych doswiadczen
zdarzen uzasadniajacych lub obalajacych fakty podane przez autora,

~ potrafi wyszuka¢ w tekscie informacje potrzebne mu do zrealizowania jakiegos
celu, przeselekcjonowa¢ informacje pod okreslonym katem,

~ umie rozpozna¢ intencje autora co do nastroju tekstu, reaguje na humor, Zarty,
niespodziewane zakonczenie, ton powagi itp.,

— umie zinterpretowa¢ zdarzenie, ocenic¢ postgpowanic bohateréw,

~ potrafi ,,tworzy¢” na podstawie tekstu®.

Whioski

Niezaleznie od tego, z jakiego punktu widzcenia rozpatrywaliby$my kwestie do-
tyczace istoty czytania, zawsze dojdziemy do wspolnego wniosku: to niezwykle
skomplikowany proces myS$lowy, ktérego sednem jest zrozumienie informacji tek-
stowej. Z kolei rozwijanic umiej¢tnosci czytania ze zrozumieniem to jeden z naj-
trudniejszych problemow, jedno z najwazniejszych wyzwan dla nauczycieli I etapu
edukacyjnego.

Wiele raportéw migdzynarodowych (np. UNESCO) wskazuje na to, ze spote-
czenstwo polskie oceniane jest nisko we wszelkich badaniach porownawczych do-

% Zob. [. Adamek, Rozwiqzywanie probleméw przez dzieci, Krakow 1997.
% Zob. Czytanie i pisanie — nowy jezyk dziecka.
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tyczacych czytania ze zrozumieniem. Takze badania empiryczne przeprowadzane
w Polsce® potwierdzaja, ze poziom umiej¢tnoscei czytania juz w klasach I-III jest
zbyt niski w stosunku do mozliwosci rozwojowych dzieci, a takze w stosunku do
znaczenia czytania dla dalszego ksztatcenia i samoksztatcenia uczniow. Niekorzyst-
ng rol¢ odgrywaja tutaj migdzy innymi Zle skonstruowane testy, ktore nic pokazuja
nauczycielowi skali problemu w jego klasie.

Zreszta takze z innych powodow szkota obecnie nie sprzyja ksztatceniu krytyczno-
twdrczego rozumowania uczniow. Jednym z nich jest zaprzepaszezanie mozliwosct
rozwijania u dzieci my$lenia dywergencyjnego, opartego na umiej¢tnosci wymysla-
nia wielu alternatywnych rozwiazan w zwigzku z postawionym problemem. Nauczy-
ciele, koncentrujac si¢ na tym, aby przekazywac uczniom jak najwigcej wiedzy, staja
si¢ strong najbardziej aktywna w procesie nauczania: nauczyciel zadaje konkretne,
proste pytania, dzieci udzielaja najczg¢sciej jedynie poprawnej odpowiedzi. Znacznie
mniej czasu pozostaje wowczas na stymulowanie my$lenia, wyobrazni, dociekliwo-
$ci 1 samodzielno$ci intelektualnej, w tym umiejgtnosci formutowania pytan.

Dlatego juz od poczatkowych momentéw nauki czytania nalezatoby przedsig-
wziaé w szkole takie dziatania, ktore bgda sprzyjaty zwigkszeniu efektywnoscei czy-
tania. Podstawa wydaje si¢ by¢ tutaj (zgodnie z wynikami badan M. Jakowickiej)
zmiana stylu pracy nauczycieli nad czytaniem ze zrozumieniem.

Niezbe¢dne jest wige propagowanie wiedzy na temat sposobow rozwijania mysle-
nia krytycznego i tworczosei ucznidow zaréwno wérdd studentdw, jak i nauczycieli
praktykow. Jest to zadanie o tyle wazne, ze ksztalcenie konstruktywnego myslenia
krytycznego ma i szerszy, wychowawczy wymiar. Cztowiek zdolny do takiego my-
$lenia wykazuje znaczna tolerancjg¢, szanuje innych ludzi, potrafi rozwiazywaé kon-
flikty, a takze wybierac to, co jest najlepsze dla jego rozwoju i szczescia. Cechy te
sa przeciez we wszystkich spoleczenstwach, a zwlaszcza w Polsce, ze wszech miar
pozadane.
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