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Wprowadzenie

Czytanie jest jedna z najwazniejszych form komunikowania si¢ we wspdtcze-
snym $wiecie. Stanowi forme dostepu do powszechnej informacji i zrodto wiedzy.
Stuzy cztowiekowi zaréwno w praktycznym, codziennym dzialaniu, w pracy zawodo-
wej, jak i w rozwijaniu zainteresowan, ksztaltowaniu racjonalnego pogladu na swiat
oraz w dostarczaniu bodzcéw do uformowania i rozwoju uczué, wplywajac na roz-
woj calej jego osobowosci. Czytanie jest operacja wieloczynno$ciows, ktorej sprawna
realizacje¢ determinujg ztozone kompleksy uwarunkowan biologicznych, psycholo-
giczno-pedagogicznych i spolecznych. Opanowanie umiejetnosci czytania stanowi
dlugotrwaly proces. Jego powodzenie zalezy od bardzo wielu czynnikéw, jednak
przede wszystkim od indywidualnych predyspozycji i potencjalnych mozliwosci
dziecka, takich jak: stan poziomu neurorozwojowego, poziomu rozwoju sfery emo-
cjonalno-motywacyjnej, rozwoju funkcji psychomotorycznych i poznawczych, oraz
od czynnikéw zewnetrznych, m.in. srodowiska, jakosci i warunkéw nauczania itp.
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Niektorzy uczniowie przejawiaja trudnosci w opanowaniu umiejetnosci czyta-
nia, zwlaszcza glo$nego czytania. Nierzadko czytaja wolno, z licznymi bledami, co
dodatkowo niekorzystnie wptywa na zrozumienie tresci czytanego tekstu.

Nasilone trudnosci w czytaniu maja wplyw na proces edukacji dzieci oraz zabu-
rzajg rozwdj ich osobowosci. Dos¢ szybko dzieci z problemami w tym zakresie
otrzymuja etykietke ,,ztych uczniéw”, nawet jesli bardzo staraja si¢ wywigzywac
z innych obowiazkéw i zadan szkolnych. Wcigz zdarza sig, ze s postrzegane przez
nauczycieli, rodzicow i rowiesnikéw jako mniej zdolne i leniwe.

Dos$wiadczenia wezesnych niepowodzen oddzialuja na poziom funkcjonowania
spoleczno-emocjonalnego dzieci, ktore tracg wiare we wlasne mozliwosci i czujg
sie coraz bardziej zagubione oraz wyobcowane. Doznane porazki powodujg spadek
motywacji do nauki, co z kolei determinuje dalsza kariere szkolng ucznia.

W artykule zostang przedstawione wyniki badania poziomu opanowania spraw-
nosci czytania uczniéw czwartych klas szkoty podstawowej. Badaniom poddano
dwa wymiary umiejetnosci czytania — dekodowanie i rozumienie tresci czytanego
tekstu. W zakres dekodowania wchodza: tempo czytania, rozumiane jako liczba
poprawnie przeczytanych wyrazéw w czasie jednej minuty; poprawnos¢ czyta-
nia, traktowana jako proporcja prawidlowo przeczytanych wyrazéw do wszystkich
wyrazéw przeczytanych w ciggu minuty, rodzaj popelnianych przez dzieci btedéw
podczas czytania.

Istota i przebieg procesu czytania

Czytanie - jako jedna z form jezykowego porozumiewania si¢ — jest przekazywa-
niem informacji od nadawcy, czyli autora, do odbiorcy, czyli czytajacego, w postaci
tekstu pisanego, zgodnie z regutami danego jezyka'. Umiejetno$¢ czytania stanowi
narzedzie poznawania $wiata. Jego rola ma $cisty zwiazek z uzytecznoscia tej zdol-
nosci dla cztowieka.

W literaturze poswigconej czytaniu stanowcza wiekszo$¢ definicji tej czynno-
$ci akcentuje jej jezykowy charakter’. Anna Brzezinska w procesie prawidlowego
czytania podkresla zalezne od siebie wzajemnie trzy aspekty:

' L. KaczMAREK: Nasze dziecko uczy si¢ mowy. Lublin, Wydawnictwo Lubelskie 1977, s. 19-25.

? Ibidem; A. JuRKOWSKI: Ontogeneza mowy i myslenia. Warszawa, WSiP 1975 H. MALENDO-
wicz: O trudnej sztuce czytania i pisania. Warszawa, WSiP 1978; R. PAWLOWSKA: Lingwistyczna
teoria nauki czytania. Gdansk, Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego 1994; G. KrasowIcz-
-Kuris: Jezyk, czytanie i dysleksja. Lublin, Wydawnictwo Uniwersytetu M. Curie-Sktodowskiej
2001; K. SocHACKA: Rozwdj umiejetnosci czytania. Bialystok, Wydawnictwo Trans Humana 2004;
A. MAURER: Swiadomos¢ fonologiczna jako predykator postgpéw w nauce czytania i pisania. ,Anna-
les Academiae Paedagogicae Cracoviensis. Studia Psychologica” 2007, nr 2, s. 119-141.
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techniczny — opiera si¢ na kojarzeniu znakéw graficznych z fonicznymi i odwrotnie;

semantyczny — jego istotg jest rozumienie znaczen poszczegdlnych fragmentow

w kontekscie catego tekstu;

krytyczno-twoérczy - obejmuje refleksyjny oraz krytyczny stosunek do odczy-

tywanych tresci i ich znaczen’.

Andrzej Jurkowski uwaza, ze czytanie jest przede wszystkim procesem jezyko-
wym i poznawczym®*. Zgodnie ze sformulowang przez Grazyne¢ Krasowicz-Kupis
definicja ,,czytanie, jako odbior tekstu pisanego, to zlozony proces psycholingwi-
styczny, oparty na dekodowaniu teksu oraz na interpretowaniu jego tresci. Wyma-
ga to od czytajacego sprawnosci jezykowej na poziomie fonologicznym, morfolo-
gicznym, syntaktycznym, semantycznym oraz sprawnos$ci poznawczych, gtéwnie
w zakresie percepcji wzrokowej, stuchowej, proceséw pamigciowych oraz doko-
nywania operacji umystowych na poziomie myslenia pojeciowego™. Czytanie jest
czynno$cig metajezykowa, wymaga bowiem zaréwno odpowiedniego poziomu
rozwoju $wiadomosci relacji: wyraz napisany - stowo, litera — gloska, jak i $wia-
domosci $rodkéw jezykowych uzytych do formowania wypowiedzi i ich kontroli
oraz $wiadomej kontroli poznawczej, a doktadniej — rozumienia tekstu, co $wiadczy
o megapoznawczym charakterze tej czynnosci®. Alicja Maurer podkresla zwigzek
swiadomosci jezykowej dziecka z osiggnieciami w nauce czytania. Dziecko powin-
no uswiadamia¢ sobie istnienie symboli jezykowych i regul jezyka, co w praktyce
objawia sie Swiadomym uzyciem srodkow jezykowych, kontrolowaniem poprawno-
$ci i wykonywaniem zamierzonych operacji na jezyku, np. na wyrazach i zdaniach.
Szczegblnie sSwiadomos¢ fonologiczna - rozumiana jako umiejetno$¢ wyodrebnia-
nia czastek sktadowych wyrazu, a takze manipulowania nimi - odgrywa zasadnicza
role w poczatkowym okresie nauki czytania’.

Postepy w nauce czytania zaleza od dwu wzglednie niezaleznych proceséw: deko-
dowania i rozumienia. Dekodowanie — nazywane technika czytania, bedace proce-
sem rozpoznawania i wyrazania symboli graficznych, za pomoca ktérych informacja
jezykowa zostala zakodowana - polega na prawidtowej zamianie liter tworzacych
wyrazy na odpowiadajgce im gloski, a nastepnie faczeniu ich w stowa. Dzigki spraw-
nemu dekodowaniu mozliwe staje si¢ przeniesienie uwagi, poczatkowo skoncen-
trowanej na rozpoznawaniu liter i wyrazéw, na rozumienie, czyli wyodrebnienie
gléwnych mysli i mysli przewodniej, wreszcie na krytyczng ocene i tworcze wykorzy-
stanie tekstu®. Rozumienie tresci danego tekstu jest glownym celem nauki czytania.

> A. BRzEZINSKA: Czytanie i pisanie - nowy jezyk dziecka. Warszawa, WSiP 1987, s. 34-37.

* A.JURKOWSKI: Ontogeneza mowy i myslenia...,s. 112.

> G. Krasowicz-Kupris: Jezyk, czytanie i dysleksja. .., s. 33.

¢ IpEM: Dysleksja a rozwéj mowy i jezyka. W: Dysleksja rozwojowa: perspektywa psychologiczna.
Red. G. Krasowicz-Kupis. Gdansk, Wydawnictwo Harmonia 2006, s. 53-69.

7 A. MAURER: Swiadomo$¢ fonologiczna automatyzacja w nauce czytania i pisania - przeglad
literatury obcojezycznej. W: Diagnoza dysleksji. Red. B. Kaja. Bydgoszcz, Wydawnictwo Akademii
Bydgoskiej 2003, s. 55-69.

8 Ibidem, s. 63.
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Wedtug Jana Zborowskiego na poznanie i rozumienie czytanego tekstu skladaja si¢
nastepujace umiejetnosci:

spostrzeganie znakow graficznych;

wigzanie wyobrazen wzrokowych ze stuchowo-dzwiekowymi w celu wykrycia

znaczen okreslonych stow;

pamigetanie sensu przeczytanych stéw w momencie, gdy czyta si¢ juz nast¢pne;

przewidywanie dalszego ciggu czytanego tekstu od strony gramatycznej i seman-

tycznej;

kojarzenie elementéw jezykowych w catosci myslowe;

rozumienie polegajace na wlasciwym wykorzystaniu zdobytych informacji’.

Rozumienie tresci tekstu nie jest suma rozumienia sensu poszczegélnych zdan,
lecz wymaga od dziecka odnalezienia zwigzkéw rzeczowych i logicznych miedzy
zdaniami oraz powigzania ich w pewna catos$¢. Sposob rozumienia tekstu zmienia
sie wraz ze wzrastajacym do$wiadczeniem dziecka — od rozumienia dostownej war-
stwy tekstu, czyli informacji podanej w sposob bezposredni, do rozumienia infor-
macji domyslnej, ukrytej w tekstach wielowarstwowych. Umiejetnos¢ wychodzenia
poza konkretna tres¢, poza dostarczone informacje prowadzi do rozumienia tresci
na coraz to wyzszym poziomie'’. Problem rozumienia przez dzieci dwdch warstw
tekstu podjeta w swoich dociekaniach Jézefa Batachowicz. Wedlug niej dzieci rozu-
mieja kazdg z dwu warstw tekstu na trzech réznych jakosciowo poziomach. Pierw-
sza warstwa tekstu obejmuje nastgpujace poziomy rozumienia:

Poziom konkretny — na tym poziomie wystarczy dzieciom znajomos¢ tresci

i odnalezienie zwigzkéw miedzy przedstawionymi zdarzeniami bez wyjasnia-

nia ich w $wietle posiadanej wiedzy. Dzieci nie wychodza w procesie myslenia

poza fakty przedstawione w tekscie.

Poziom wyjasniajacy — na tym poziomie dzieci wyjasniajg przyczyny zachowa-

nia bohateréw lub przebiegu wydarzen, dopelniajac tres¢ wlasnym doswiad-

czeniem, chociaz nie odrywaja tego wyjasnienia od konkretnego bohatera czy

zdarzenia z tekstu.

Poziom wyjasniajaco-uogélniajacy — dzieci Swiadomie rozpatruja poprzez pry-

zmat znanych pojec¢ i norm spoteczno-moralnych przedstawione zdarzenia,

oceniajg i wyjasniajg zdarzenia czy postegpowanie bohaterow. W efekcie prze-

tworzenia informacji z tekstu i wlasnej wiedzy rozwigzuja postawione przez

autora zadanie'’.

Do interpretacji czytanego tekstu zachecano dzieci pytaniem: ,,Co waznego
chciat Ci powiedzie¢ autor?” Kazdy wyrézniony poziom rozumienia warstwy dru-
giej stanowi odmienne ujecie myéli przewodniej tekstu:

° J. ZBorROWSKI: Poczgtkowa nauka czytania. Warszawa, PZWS 1959, s. 158.

10 7. BAracHOWICZ: Ksztaltowanie umiejetnosci czytania ze zrozumieniem. Warszawa, WSiP
1988, s. 17-30.

! Ibidem, s. 72-73.
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Poziom realistyczny - jest wynikiem dostownego trzymania sie tekstu. Dzieci

w swoich odpowiedziach nie powtarzajg calego opowiadania, lecz najistotniej-

szy watek, nie rozpatrujac go w $wietle znanych poje¢ spoteczno-moralnych.

Nie odkrywaja nowych znaczen, intencjonalnie ukrytych przez autora w tekscie.

Poziom normatywny - stanowi rezultat poszukiwania w rzeczywistych zdarze-

niach nowych znaczen. Wyprowadzone normy s3 zwigzane z przedstawionymi

zdarzeniami.

Poziom normatywno-uogélniajacy - uczniowie ujmuja ,nauki moralne” wyni-

kajace z tresci tekstu w kategoriach ogoélniejszych. Wyprowadzona norma jest

oderwana od konkretnej warstwy tekstu'2.

Wiréd badaczy istnieje wiele stanowisk co do sposobdéw nabywania umiejetno-
$ci czytania, zdolnosci skladajacych sie na proces czytania oraz przebiegu tego pro-
cesu. W literaturze wyrdznia si¢ trzy grupy pogladow na ten temat. Pierwsza okre-
$la czytanie jako proces ,bottom up’, czyli ,wstepujacy” ,,z dotu do gory” lub ,,od
szczegbtu do ogétu” ,,Czytajacy analizuje bodzce optyczne pojedynczo i seryjnie
(czesto transformujac je na bodzce dzwiekowe), rozpoznajac znaczenie kolejnych
elementow tekstu, az do zrozumienia catej frazy lub zdania™*’. Jest to tzw. synteza
przez analize. Te strategie czytania tekstu okresla si¢ jako analityczng. Osoba ucza-
ca sie czyta¢ powinna uprzednio opanowac umiejetnosc¢ szybkiego rozpoznawania
liter, aby usprawnic¢ swoja zdolnosé¢ do szybkiego rozpoznawania catych stow. Ten
proces ma przebieg sekwencyjny, ukierunkowany na dane graficzne'.

Druga grupa koncepcji ujmuje proces czytania jako ,top-down’, czyli ,zste-
pujacy” ,,z gory na dot” lub ,,od ogoétu do szczegdtu”. ,,Stanowisko takie oznacza,
ze czytajacy formuluje hipotezy na temat znaczenia tekstu, ktory widzi, na pod-
stawie kilku pierwszych bodzcéw optycznych. Dalsze czytanie jest funkcjg ocze-
kiwan, ktére czytelnik tworzy, opierajac si¢ na swej wiedzy o $wiecie, jezyku, na
swych doswiadczeniach i wreszcie na konkretnych czynnikach sytuacyjnych. [...]
Czytajacy w miare pojmowania sensu czytanego fragmentu konstruuje myslowa
reprezentacje calosci na podstawie tresci poprzedzajacych, kontekstu i ogdlnej
wiedzy o $wiecie”". Czytajacy rzadziej odwotuja si¢ do wskazowek graficznych,
nie musza przetwarzaé kazdej cechy litery i slowa, poniewaz podczas czytania
bardziej istotny jest proces lingwistyczny niz informacja odbierana wzrokowo.
Strategia ta — okreslana jako calosciowa - stoi w opozycji do strategii analitycz-
nej ,,.bottom up”.

Trzecia grupa koncepcji ujmuje czytanie jako proces interakcyjny, w ktorym
strategie ,bottom up” oraz ,top-down” — stosowane facznie — wzajemnie sie uzu-
pelniaja.

2 Tbidem, s. 76.

® G. Krasowicz-Kupis: Jezyk, czytanie i dysleksja..., s. 22.

" J. WEARMOUTH: Rola koordynatora wsparcia edukacyjnego: odpowiedz na wyzwania. W:
Dysleksja: teoria i praktyka. Red. G. REID, J. WEARMOUTH. Gdansk, GWP 2008, s. 299-320.

5 G. Krasowicz-Kupis: Jezyk, czytanie i dysleksja..., s. 22.
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W ramach koncepcji okreslajacych proces czytania od szczegélu do ogoétu
wyroznia sie dwie strategie w przetwarzaniu spostrzeganych wzrokowo elemen-
tow tekstu: wizualng (wzrokowa) i fonologiczng. Strategia wzrokowa polega
na tym, ze osoby, czytajac, opieraja si¢ na wizualnych wskazéwkach i gltéwnie
poprzez droge wzrokowa docierajg do znaczenia tekstu. Stowa rozpoznawane sa
calo$ciowo, bez posrednictwa dzwieku, na podstawie wyrazéw wczesniej pozna-
nych. Osoba postugujaca si¢ ta strategia zapamietuje wielokrotnie widziane stowo
lub fragment tekstu, co powoduje wytworzenie si¢ w jej leksykonie umystowym
wzrokowego rozpoznawania, ktére uaktywnia si¢ w momencie napotkania tego
stowa czy fragmentu w tekscie. Na uzywanie strategii wizualnej wskazuje czyta-
nie wyrazami bez literowania, lepsze czytanie wyrazéw znanych w poréwnaniu
z pseudostowami oraz zamiana wyrazéw na inne. Strategia fonologiczna polega
na posrednictwie fonologicznym, czyli na zamianie liter na gloski. Dopiero na
podstawie syntezy tych dzwigkdw nastepuje rozpoznanie stowa. Osoba czytajaca
zdanie dociera do jego znaczenia, wymawiajac wyrazy lub wyobrazajac sobie ich
brzmienie. Wskazuja na to: literowanie lub sylabizowanie, odczytywanie wyrazéw
sztucznych na podobnym poziomie jak naturalnych, dodawanie lub opuszczanie
liter w czytanych wyrazach, upraszczanie zbitek spolgtoskowych. Strategia wizu-
alna nazywana jest ,,chinska” przez analogie do obrazkowego pisma chinskiego,
natomiast fonologiczna — strategia ,fenicky” przez nawigzanie do twdrcow alfa-
betu opartego na relacji zgodnosci miedzy literg a gltoska. Obie te strategie nie
wykluczajg sie wzajemnie i mogg by¢ uzyte podczas czytania jednego tekstu, ale
w stosunku do réznych jego elementdéw's.

Inny sposéb docierania od informacji zapisanej do jej znaczenia polega na
tworzeniu analogii do znanych stéw. Strategia ta zaktada, ze czytajacy rozpoznaje
w nowych wyrazach fragmenty, ktére spotkat wczesniej w innych znanych sobie
stowach. Fragmentami tymi - zwanymi elementami $rodsylabowymi - najcze-
$ciej s3 powtarzajace sie czastki wyrazéw, wystepujace w rymach i aliteracjach.

Kolejny sposdb czytania stow polega na przewidywaniu dzieki wykorzystywa-
niu wskazowek kontekstowych. Badania wykazaly, ze odpowiedni kontekst obnizal
czas fiksacji wzrokowej na wyrazie, wskazujac na ulatwienie ich rozpoznawania.
Blisko$¢ kontekstowa oddzialuje na prawidtowo$¢ decyzji leksykalnych. Zgodnie
z modelem czytania ,interakcyjno-kompensujacym” wykorzystanie informacji
kontekstowych wystepuje u tych czytajacych, u ktoérych technika dekodowania
jest slaba i przebiega powoli'”. Osoby z trudnosciami w czytaniu czgsto odwotuja
sie do kontekstu, aby w ten sposob rekompensowac¢ swoje trudnosci z przetwa-
rzaniem pojedynczych dzwigkéw skladajacych si¢ na stowa.

16 Ibidem, s. 23.

7" M. BogpaNowicz, G. Krasowicz-Kuris: Czytanie i pisanie jako formy komunikacji
jezykowej. W: Podstawy neurologopedii. Podrecznik akademicki. Red. T. GALKOWSKI, E. SZELAG,
G. JASTRZEBOWSKA. Opole, Wydawnictwo Uniwersytetu Opolskiego 2005, s. 986-1015.
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Modele opanowywania czytania

Opracowane przez badaczy modele opanowywania umiejetnosci czytania sa
bardzo zréznicowane. W wigkszosci z nich podkresla si¢ role percepcji wzrokowej
i pamieci wzrokowej we wczesnej fazie nauki czytania, przyjmujac, ze umiejetno-
$ci jezykowe zwiazane z manipulowaniem gloskami i §wiadomoscia fonologiczna
maja znaczenie na bardziej zaawansowanym etapie. Teorie te proces nabywania
zdolno$ci czytania przedstawiaja na ogét w sekwencyjnie nastepujacych po sobie
stadiach, ktore uwarunkowane sg przez strategie bioragce w nich udzial. W naj-
bardziej popularnym i uniwersalnym tréjfazowym modelu nabywania umiejet-
nosci czytania Uty Frith dziecko przechodzi trzy kolejne fazy: logograficzna,
alfabetyczng i ortograficzng. W fazie logograficznej czytanie jest uwarunkowane
wzrokowo, bez zwiazku litera - gloska. Wyrazy sa rozpoznawane na podstawie
pamieci wzrokowej w odniesieniu do minimalnych cech, takich jak np. pierw-
sza litera lub kilka liter w wyrazie, niezaleznie od ich porzadku. W kolejnej fazie
alfabetycznej wyrazy dekodowane s3 za pomocg strategii fonologicznej. Dziecko
uswiadamia sobie istnienie fonemoéw. W faze te wchodzi poprzez nauke pisania.
W tym okresie ma ono cze¢sto charakter fonetyczny. Alfabetyczny sposob czytania
umozliwia czytanie nieznanych wyrazéw. Ostatnia, ortograficzna faza jest wyni-
kiem polaczenia umiejetnosci dwoch poprzednich faz. Rozpoznawanie wyrazow
staje sie szybkie i automatyczne, przez co zwigksza si¢ tempo czytania i koncen-
tracja na tresci czytanego tekstu'.

Opracowany przez G. Krasowicz-Kupis model przyswajania czytania przez dzie-
ci polskie, obejmujacy nauke czytania od klasy zerowej do klasy drugiej, zawiera
trzy sukcesywne etapy, odpowiadajace formalnym poziomom nauki:

1. Dominacja strategii analitycznych fonologicznych — wyrazna przewaga strategii
opartej na przetwarzaniu fonologicznym, wykorzystujacym relacje litera — gto-
ska. Wskazujg na to: stosowanie przy czytaniu gtoskowania z dominacja btedéw
czasowych, polegajacych na powtarzaniu glosek, pauzach wewnatrzwyrazo-
wych, przy minimalnej liczbie bledéw o charakterze znieksztalcen okreslanych
jako substytucje semantyczne lub wizualne; wysoka prognostyczno$¢ umie-
jetnosci fonemowych (analizy i syntezy, usuwania fonemoéw, rozpoznawania
i tworzenia aliteracji) dla czytania na tym etapie; wysokie korelacje osiggnig¢
w czytaniu z aktualnymi umiejetnosciami skupionymi w ramach czynnika fone-
mowego oraz niewielki wplyw umiejetnosci skladniowych.

2. Etap przejSciowy miedzy czytaniem analitycznym fonologicznym a globalnym
wyrazowym - strategie nieznacznie si¢ zmieniajg w drugim roku nauki czy-
tania. Nadal przewaza stosowanie strategii analitycznej, ale jest ona oparta na
czastkach wigkszych od pojedynczych fonemdéw. Wskazujg na to: zmniejsze-

8 G. Krasowicz-Kuris: Jezyk, czytanie i dysleksja..., s. 36-37.
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nie proporcji btedéw czasowych a zwigkszenie proporcji btedéw o charakterze
znieksztalcen; zmiana rodzaju bledéw czasowych - sa to rzadziej powtérzenia
glosek, a czesciej sylab i wyrazow, zwiekszenie liczby pauz miedzy wyrazami;
obnizenie si¢ prognostycznosci umiejetnosci fonemowych przy utrzymujacej
sie prognostycznosci rozpoznawania i tworzenia aliteracji dla tempa i popraw-
nosci czytania; utrzymujacy sie wysoki zwigzek z aktualnie prezentowanym
poziomem umiejetnosci metafonologicznych, wymagajacych zaawansowanych
operacji Swiadomej kontroli i przetwarzania; wzrost mocy prognostycznej wcze-
snej umiejetnosci korygowania zdan przez uzupelnianie wyrazéw, powiazanej
ze $wiadomoscia sktadniows i leksykalng. Miejsce analitycznej strategii fono-
logicznej na podstawie fonemu zajmuje strategia fonologiczna na bazie sylaby

i wigkszych czastek wyrazowych, czasami przeksztalcajaca si¢ w strategie cato-

$ciowa wyrazowa (jeszcze nie w pelni efektywna).

3. Dominacja strategii calosciowych - wyrazowych i frazowych, w zaleznosci

od czytanego tekstu — na trzecim etapie czytania. Podczas czytania dziecko
w wigkszym stopniu opiera si¢ na frazach, odpowiadajacych pewnym struktu-
rom syntaktycznym i semantycznym. Wskazuja na to: znaczny spadek odsetka
bledow czasowych i zmiana ich charakteru na powtorzenia stow i fraz gtéwnie
o charakterze autokorekty; wzrost proporcji btedéw o charakterze substytucji
semantycznych uwarunkowanych kontekstem jezykowym; spadek poprawnosci
dekodowania pseudowyrazéw; wysoka predyktywnos¢ wczesnych umiejetno-
$ci metafonologicznych (przestawianie glosek w stowach oraz poréwnywanie
struktury fonemowej stow i pseudostéw); istotny wpltyw umiejetnosci rozpo-
znawania aliteracji oraz istotna predyktywnos¢ czynnika osadéw poprawnosci
gramatyczne;j'.

Rozwdj umiejetnosci czytania polskich dzieci zaczyna sie od czytania strategia
jezykowa fonologiczng, a nie - jak sugeruje model U. Frith - strategia wizualng.
Pierwszy etap czytania dzieci polskich ma wiele cech przypisywanych drugiej,
alfabetycznej fazie teorii Frith. Rdznice pomiedzy opisanymi teoriami wynikajg —
jak wskazuje autorka polskiego modelu - z odregbnosci jezykéw. Koncepcja Frith
opiera si¢ na czytaniu w jezyku angielskim, czytanie w jezyku polskim ma inne
uwarunkowania metajezykowe. Poza tym dzieci polskie rozpoczynaja nauke czy-
tania w starszym wieku (okofo 6,6. roku zycia) niz dzieci w krajach anglojezycz-
nych, znajduja si¢ wigc prawdopodobnie na wyzszym etapie rozwoju poznawczego
i sa zdolne do bardziej efektywnego radzenia sobie z zadaniami poznawczymi®.

Warto tu wspomnie¢ réwniez o neuropsychologicznej koncepcji Dirka
J. Bakerra, wigzacej proces nauki czytania z lateralizacjg funkcji poznawczych.
Czytanie jako czynno$¢ aktywizuje obie pétkule mézgowe jednoczesnie. Bada-
nia D.J. Bakerra dowiodly, ze u wiekszosci sprawnie czytajacych osob czytanie

¥ EADEM: Rozwdj metajezykowy a osiggniecia w czytaniu u dzieci 6-9-letnich. Lublin, Wydaw-
nictwo Uniwersytetu M. Curie-Sklodowskiej 1999, s. 314-316.
0 Ibidem, s. 317.
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jako forma komunikacji jezykowej angazuje w wigkszym stopniu lewa poétkule
moézgu. W poczatkowym okresie opanowywania umiejetnosci czytania bardzo
wazne s3: percepcja ksztaltow liter, ich usytuowanie w przestrzeni oraz kierunek
dekodowania od lewej do prawej strony kartki, wowczas w wiekszym stopniu
angazowana jest potkula prawa. W miare doskonalenia czynnosci czytania, gdy
dziecko przestaje skupia¢ si¢ na wygladzie liter i wyrazéw, zmniejsza si¢ aktyw-
no$¢ prawej polkuli na rzecz aktywnosci lewej pétkuli. Rozpoznawanie zaczyna
sie wtedy na podstawie doswiadczenia jezykowego. U wigkszosci dzieci dochodzi
do tego okolo 8. roku zycia. U dzieci z dysleksja mechanizm zmiany dominacji
potkulowej zwykle zawodzi. Dzieci te — wciaz bazujac na percepcyjnych cechach
tekstu — czytaja powoli, robig czeste pauzy, gloskuja lub sylabizuja. Tego rodzaju
problem z czytaniem Bakker nazywa dysleksja typu P (percepcyjna). Jesli nastapi
zbyt wczesne przejecie dominacji przez lewa potkule, to spowoduje dysleksje typu
L (jezykowa), objawiajacg si¢ szybkim tempem czytania i duzg liczba btedéw. Bak-
ker, podobnie jak Frith w swoim modelu, przedstawia nauke czytania jako proces
przechodzenia od fazy wzrokowej do fazy jezykowej. Jednak to, co uwaza on za
czytanie wzrokowe, np. gdy dziecko gloskuje lub sylabizuje, analizujac wzrokowo
elementy wyrazoéw, Firth uznaje za czytanie fonologiczne®'.

Zaburzenia czytania

Trudnosci w czytaniu i pisaniu badacze najczesciej opisujg za pomocg terminu
»dysleksja”. Marta Bogdanowicz uzywa terminu ,,dysleksja rozwojowa” w znacze-
niu szerokim, przyjmujac, ze oznacza on specyficzne trudno$ci w czytaniu i pisa-
niu. Postuguje si¢ réwniez terminem ,,dysleksja” w znaczeniu waskim, zgodnym
ze zrodlostowem, dla okreslenia trudnosci wylacznie w czytaniu®.

Wraz ze zmianami w rozumieniu mechanizmdéw czytania oraz rozwojem badan
nad etiologia dysleksji rozwojowej zaczg¢to dopatrywac sie przyczyn dysleksji
w zaburzeniach komunikacji jezykowej. Wedlug aktualnie przyjetej definicji, opu-
blikowanej w 1994 roku przez Migdzynarodowe Towarzystwo Dysleksji im. Orto-
na: ,[Dysleksja jest] jednym z wielu réznych rodzajéw trudnosci w uczeniu sig.
Jest specyficznym zaburzeniem o podlozu jezykowym, uwarunkowanym konsty-
tucjonalnie, charakteryzuje si¢ trudno$ciami w dekodowaniu pojedynczych stow,
co najczesciej odzwierciedla niewystarczajace zdolnosci przetwarzania fonologicz-
nego. Trudnosci w dekodowaniu pojedynczych stéow sg zazwyczaj niewspdtmier-

2 K. SOCHACKA: Rozwdj..., s. 95— 97.

2 M. BoGpANOWICZ: Specyficzne trudnosci w czytaniu i pisaniu - dysleksja rozwojowa. W:
Logopedia - pytania i odpowiedzi. Podrecznik akademicki. Red. T. GALKOWSKI, G. JASTRZEBOW-
skA. T. 1. Opole, Wydawnictwo Uniwersytetu Opolskiego 2003, s. 491-535.
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ne do wieku zycia oraz do innych zdolnosci poznawczych i umiejetnosci szkol-
nych; trudnosci te nie s3 wynikiem ogoélnego zaburzenia rozwoju ani zaburzen
sensorycznych. Dysleksja manifestuje si¢ trudnos$ciami w zakresie réznych form
komunikacji jezykowej, czesto oprocz trudnosci w czytaniu, dodatkowo pojawiaja

sie powazne trudnosci w opanowaniu czynnosci pisania i poprawnej pisowni’>.

Mechanizmy powstawania trudnosci w czytaniu

Sformutowano wiele teorii wyjasniajacych mechanizm powstawania trudno-
$ci w czytaniu. Do najbardziej aktualnych nalezg: koncepcja deficytu wielkoko-
moérkowego, teoria deficytu mézdzkowego oraz hipotezy lingwistyczne: teoria
deficytu przetwarzania fonologicznego, teoria podwojnego deficytu: deficytu
przewarzania fonologicznego i tempa nazywania oraz teoria deficytu przetwa-
rzania czasowego.

Koncepcja deficytu wielkokomoérkowego — wedlug Johna Steina — opiera sie
na hipotezie, ze przyczyng trudno$ci w czytaniu sg deficyty w funkcjonowaniu
kanalu wielkokomoérkowego w systemie wzrokowym?!. System wzrokowy obej-
muje dwa strumienie: kanal drobnokomoérkowy oraz kanat wielkokomérkowy,
ktére z odmienng wrazliwos$cig reaguja na rézne typy bodzcéw. Komorki w syste-
mie drobnokomoérkowym sa odpowiedzialne za rozpoznawanie detali i kolorow.
Komorki w kanale wielkokomdrkowym kontroluja ruchy oka, umozliwiaja fiksacje,
a ich szybko$¢ przewodzenia jest znacznie wieksza, dlatego maja istotne znaczenie
w odbiorze bodzcow wzrokowych o charakterze czasowym oraz w wykrywaniu
zmian, np. w czasie ruchu. Uszkodzenia w zakresie czynnosci ukfadu wielkoko-
morkowego maja wplyw na ruchy galek ocznych. U 0séb z trudnosciami w czy-
taniu zaobserwowano wieksza ogélna liczbe ruchéw galek ocznych; szczegélnie
wigcej jest ruchéw powrotnych, ruchy s3 mniej harmonijne i ptynne, okresy fiksa-
cji wzroku trwaja dluzej. Osoby z dysleksja sygnalizuja subiektywny ruch liter na
stronie, zachodzenie liter na siebie, a takze ,wychodzenie” poza strone”. J. Stein
nawigzal w swojej koncepcji do deficytéw fonologicznych, poniewaz analogiczny
uklad funkcjonalny mozna obserwowa¢ w ukladzie stuchowym. U 0séb z trudno-
$ciami w czytaniu obserwuje si¢ — podobnie jak w ukladzie wzrokowym - slabsze

23 Tbidem, s. 497.

2 J. EVERATT: Procesy wzrokowe. W: Dysleksja: teoria i praktyka..., s. 121-139; J. STEIN: Wie-
lokomérkowa teoria dysleksji rozwojowej. W: Dysleksja. Od badan mézgu do praktyki. Red. A. GRA-
BOWSKA, K. RyMARczYK. Warszawa, Instytut Biologii Doswiadczalnej im. M. Nenckiego PAN
2004, s. 7-42.

» A.R. BorkowskaA: Neuropsychologiczne podfoze trudnosci w czytaniu i pisaniu. W: Dyslek-
sja rozwojowa: perspektywa psychologiczna..., s. 35-51.
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wykonywanie zadan wymagajacych szybkiego réznicowania bodzcéw stuchowych
i kolejnosci szybko po sobie nastepujacych sygnatéw?.

Teoria deficytu moézdzkowego zaklada, ze podstawowym problemem w dys-
leksji sa trudnos$ci w automatyzacji ztozonych czynnosci w efekcie zakldcen pracy
mozdzku. Problemy z automatyzacja uwidaczniajg si¢ rowniez w czytaniu, totez
mimo dobrego opanowania relacji litera — gloska utrzymuje si¢ wolne tempo czy-
tania, a z czynnoécia ta zwigzany jest duzy wysitek”.

Teoria deficytu przetwarzania fonologicznego zakfada, ze dysleksja jest wylacz-
nie zaburzeniem przetwarzania dzwigkéw mowy. Deficyt przetwarzania fonologicz-
nego odnosi si¢ do nastepujacych aspektow rozwoju jezykowego: swiadomos¢ fono-
logiczna; dekodowanie; operacja na czastkach fonologicznych (analiza i synteza);
pamie¢ operacyjna fonologiczna i werbalna; tempo nazywania; stuch fonemowy;
stuchowe rozpoznawanie bodzcéw werbalnych. Teoria ta ttumaczy trudnosci w czy-
taniu, opierajac si¢ na fakcie, ze nauka czytania systemu alfabetycznego wymaga
opanowania zwigzkéw miedzy literami a fonemami, wigc trudnosci w tym zakresie
powoduja ostabienie umiejetnosci przyswajania tej czynnosci*.

Wedlug teorii podwojnego deficytu - sformulowanej przez Maryanne Wolf
i Patricie Bowers — przyczyna dysleksji sa dwa niezalezne deficyty: przetwarza-
nia fonologicznego oraz tempa nazywania. Deficyt przetwarzania fonologicznego
odnosi sie do obnizonej $wiadomosci fonologicznej i fonologicznej pamieci krot-
kotrwatej. Tempo nazywania oznacza szybkie nazywanie znanych symboli wizual-
nych. Z badan wynika, ze dzieci z dysleksja moga zaréwno wykazywac trudnosci
w zakresie §wiadomosci fonologicznej, jak i osiggac niskie wyniki w testach szyb-
kiego nazywania, ale moga tez ujawniac tylko jeden rodzaj deficytu®.

Zgodnie z zalozeniami teorii zaburzonego przetwarzania czasowego — sfor-
mulowanej przez Michela Habiba - rézne rodzaje zaburzen w czytaniu o symp-
tomach fonologicznych i wzrokowych sa uwarunkowane wspdlnym deficytem
podstawowym, polegajacym na zakléconym modzgowym przetwarzaniu czaso-
wych cech bodzcéw o zréznicowanej modalnosci zmystowej. Teoria ta wywodzi
sie z koncepcji Pauli Tallal, wykazujacej problemy z przetwarzaniem czasowym
u dzieci z zaburzeniami jezykowymi. W dalszych badaniach podobne deficyty
obserwowano u dzieci z trudnos$ciami w czytaniu. Opierajac si¢ na tych spostrze-
zeniach, P. Tallal sformufowata hipoteze, wedlug ktérej podstawa wszystkich trud-
nosci poznawczych i jezykowych jest deficyt przetwarzania czasowego. Dotyczy
on umiejetnosci w zakresie przetwarzania krétkich i szybko po sobie nastepuja-
cych informacji. Dzieci z dysleksja nie sg zdolne do przetwarzania gwaltownie
zmieniajacych si¢ badz szybko po sobie nastepujacych bodzcéw stuchowych czy

% K. SOCHACKA: Rozwdj..., s. 49-54.

7 A.R. BorkOWSKA: Neuropsychologiczne podloze trudnosci w czytaniu..., s. 35-51.

» G. Krasowicz-Kupis: Psychologia dysleksji. Warszawa, PWN 2009, s. 109-121.

¥ M. WoLE, P. BowEgRs: The Double-Deficit Hypothesis for the Developmental Dyslexia. ,Jour-
nal of Educational Psychology”, Vol. 91 (3), s. 415-438.
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wzrokowych, co wyraznie ostabia percepcje mowy i nabywanie takich sprawno-

$ci, jak $wiadomos¢ fonologiczna lub dekodowanie. Wedtug M. Habiba swiado-

mo$¢ fonologiczna, wymagajaca réwnoczesnego udziatu reprezentacji fonemowej,
przetwarzania foneméw w szybkim tempie i utrzymania informacji w pamieci
krotkotrwalej, moze przejawia¢ si¢ jako dzialanie sekwencyjne, a wiec czasowe.

Jego zdaniem hipoteza zaburzonego przetwarzania czasowego ma charakter kom-

promisowy i jest proba pogodzenia stanowisk badaczy tworzacych modele wyja-

$niajagce mechanizmy dysleksji na temat wylacznego udziatu deficytéw jednego
rodzaju, np. fonologicznego czy wzrokowo-przestrzennego™.

Krasowicz-Kupis dokonata analizy badan polskich i obcych nad wlasciwosciami
jezyka osob z dysleksja. Osoby te przejawiaja nastepujace deficyty:

»1. Deficyty fonologicznego sktadnika jezyka, obejmujace: zaburzenia stuchu fone-
mowego, analizy i syntezy stuchowej (gloskowej i sylabowej), obnizenie pozio-
mu jezykowej swiadomosci fonologicznej (operacje na czastkach fonologicz-
nych), deficyty operacyjnej pamieci fonologicznej oraz wady artykulacyjne
zwigzane z dysleksja.

2. Deficyty w zakresie formy jezykowej wypowiedzi, czyli w aspekcie morfolo-
giczno-sktadniowym, obejmujace ostabione opanowanie sktadni i morfologii,
ubogi stownik, obnizong $wiadomos¢ morfologiczno-skladniows, organiczne
i bledne stosowanie wyrazen przyimkowych i przystéwkow, btedy gramatyczne
dotyczace skladni zgody i rzadu.

3. Deficyty semantyczne i pragmatyczne wskazujace na: oslabione rozumienie
poje¢ dotyczacych relacji przestrzenno-czasowych, problemy z organizowaniem
informacji o tresci tekstu, trudnosci z tworzeniem narracji o konwencjonalnej
strukturze, niedojrzale cechy dyskursu, problemy komunikacyjne (niska traf-
no$¢ wypowiedzi), problemy z rozumieniem ztozonych polecen i instrukeji,
problemy z nazywaniem, takze szybkim i automatycznym, problemy z postu-
giwaniem sie sekwencjami™'.

Klasyfikacje bledéw w czytaniu

Klasyfikacji bledéw w czytaniu dokonaly Renee C. Kaufman i Loraine K. Obler
na podstawie badan, polegajacych na cichym czytaniu oséb dorostych. Podzie-
lity one bledy na wizualne i niewizualne. Bledy wizualne stanowia 2/3 wszyst-
kich popelnianych bledéw i sg stosunkowo jednorodne. Nalezg do nich gtéwnie

3 Por. M. HABIB: Zaburzenia nabywania zdolnosci jezykowych i pisania: najnowsze osiggnie-
cia neurobiologii. W: Dysleksja. Od bada# mozgu do praktyki..., s. 185-215.
' M. Bogpanowicz, G. Krasowicz-Kupis: Czytanie i pisanie..., s. 1005.
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substytucje, czyli zastegpowanie pojedynczych wyrazéw lub ich czastek innymi
wyrazami lub czastkami, wynikajace z podobienstw cech wizualnych - dlugo-
$ci wyrazow, czestotliwosci wystepowania liter, ich pozycji i zblizonej struktury
graficznej, oraz z relacji semantycznej pomiedzy wyrazem Zrédlowym a blednie
odczytanym wyrazem. Wsrod nich wystepuja:

bledy semantyczne — derywacyjne, w wyniku ktérych powstaje wyraz pochodny

przez dodanie badz usunigcie przedrostka lub przyrostka do wyrazu zrodtowe-

go, oraz fleksyjne, wynikajace ze zmiany formy gramatycznej wyrazu;

bledy niepowigzane semantycznie z zastegpowanym wyrazem.

Bledy niewizualne stanowig 1/3 popelnianych btedéw i sa bardzo zréznicowane.
Grupa ta zawiera takie bledy, jak: btedy gramatyczne, np. wyraz podstawowy w for-
mie rzeczownika odczytany jako czasownik; opuszczanie pojedynczych wyrazow,
kilku wyrazéw lub nawet calego zdania; wstawianie stéw i zdan; bledne czytanie
homograféw (wyrazy pisane identycznie jak inne wyrazy, ale réznigce si¢ wymowa
i znaczeniem) i homonimoéw (wyrazy o takim samym brzmieniu, lecz odmiennym
znaczeniu); przestawianie wyrazow, czyli zmiana ich pozycji w zdaniu; bledne czy-
tanie liczb; nieprawidlowe odczytywanie znakéw przestankowych i diakrytycznych;
wielokrotne odczytywanie w celu ustalenia znaczenia®.

Innej klasyfikacji dokonat Dirk J. Bakker, analizujac bledy popelniane przez dzie-
ci majace trudnosci w czytaniu. Dazac do zréznicowania typow dysleksji, wyréznit
dwa rodzaje bledéw w czytaniu: bledy substancjalne — polegajace na opuszczeniach,
przestawianiu dzwiekow oraz na wszelkich innych znieksztatceniach w obrebie
wyrazu, oraz bledy czasowe — polegajace na nieptynnosci czytania, czyli na wyste-
powaniu w procesie czytania licznych pauz, powtérzen oraz literowania.

Bledy substancjalne wskazuja na dysleksje typu L (jezykowa), czyli domina-
cje lewej potkuli mézgowej w czytaniu, natomiast btedy czasowe spowodowane sa
dominacja prawej potkuli mézgu, co §wiadczy o dysleksji typu P (percepcyjnej)®.

Krasowicz-Kupis na podstawie badan wlasnych opracowata nastepujaca kla-
syfikacje:

bledy czasowe polegajace na pauzach, powtdrzeniach i literowaniu, np. ,ma-

sto” - ,m...a...s...}...07; ,ceb...ceb...cebu...cebula”;

znieksztalcenia polegajace na substytucji czytanych wyrazéw, powigzanej ze

znaczeniem, zwykle na podstawie kontekstu lub opartej na podobienstwie wizu-

alnym wyrazu czytanego i wzorca; w tej grupie znajduja sie:

- substytucje semantyczne wyrazowe lub frazowe o zblizonym znaczeniu, np.

»maliny” - ,malina’; ,,na podworzu” - ,,na podworku”;
- substytucje wzrokowe oparte na podobienstwie wzrokowym, bez podobien-
stwa znaczeniowego, np. ,,rajca’ — ,racja’, ,waz - ,wciaz’, ,,sze$¢” — ,,cze$¢ .

* K. SocHACKA: Rozwdj..., s. 34-36.
3 Ibidem, s. 39.
* G. Krasowicz-Kupris: Rozwdj metajezykowy..., s. 23.
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Metodologia badan wlasnych

Celem przeprowadzonych badan bylo sprawdzenie opanowania sprawnosci
czytania uczniow czwartych klas szkoty podstawowej w zakresie:
dekodowania; uwzgledniono:
- tempo czytania, mierzone ilo$cig poprawnie przeczytanych stéw w ciagu
jednej minuty,
- poprawnos¢ czytania, mierzona proporcja prawidlowo przeczytanych wyra-
z6w do wszystkich przeczytanych w ciagu jednej minuty,
- popelniane bledy;
rozumienia czytanego tekstu.
Badaniem zostalo objetych 35 ucznidéw czwartych klas Szkoty Podstawowej nr 3
z Oddziatami Integracyjnymi im. Jana Kochanowskiego w Jaworznie (w wojewddz-
twie $laskim). W badanej grupie bylo 22 chtopcow (62, 9%) i13 dziewczynek (37,1%).

Metody i narzedzia badawcze

Do oceny tempa i poprawnosci czytania wykorzystano autorskie listy wyrazow
jednosylabowych, dwusylabowych i trzysylabowych prezentowanych w kolum-
nach oraz wiersz Danuty Wawilow Katuzysci. Kazda z list zawiera 99 wyrazdw,
ktdre nie pozostajg w stosunku do siebie w zadnym zwigzku tresciowym. Badania
rejestrowano na dyktafonie.

Kolejnym narzedziem stosowanym w badaniach byl ,Test czytania ze zro-
zumieniem dla klas I-IV”, opracowany przez Jolante Batke. Test ten sklada sie
z czterech czesci réznigcych si¢ formg i stopniem trudnosci. W przeprowadzo-
nych badaniach wykorzystano ostatnia czes¢ testu, dostosowang stopniem trud-
nosci do poziomu uczniéw klasy czwartej szkoty podstawowe;j. Jest to test cichego
czytania ze zrozumieniem, ktory sklada si¢ z krotkiego opowiadania i siedmiu
pytan. Do kazdego pytania podane sg cztery odpowiedzi, z ktérych tylko jedna
jest prawdziwa.

Wielkos¢ czcionek druku narzedzi badawczych zostala dostosowana do mozli-
wosci percepcyjnych uczniéw czwartej klasy — jest to rozmiar 12 punktéw. Zacho-
wane zostaly odpowiednie odstepy miedzy wierszami z wydrukowanymi wyrazami
i tekstem opowiadania w tescie czytania ze zrozumieniem - 1,5 wiersza.
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Organizacja i przebieg badan

Warunkiem przeprowadzenia badan byto uzyskanie zgody dyrekcji szkoly oraz
zgody rodzicéw i samych uczniéw. Badania odbyly si¢ w maju 2011 roku w gabi-
necie pedagoga szkolnego w Szkole Podstawowej nr 3 z Oddzialami Integracyj-
nymi im. Jana Kochanowskiego w Jaworznie. Wzigto w nich udzial 35 uczniéw
dwdch klas czwartych. Badanie tempa i poprawnosci czytania przeprowadzano
indywidualnie z kazdym uczniem. Zadaniem dziecka bylo odczytywanie kolej-
no listy wyrazéw jednosylabowych, dwusylabowych i trzysylabowych. Nastepnie
uczen odczytywal wiersz Danuty Wawilow Katuzysci. Wiersz byl dzieciom znany,
gdyz uczniowie analizowali jego tre$¢ podczas lekcji z jezyka polskiego w bieza-
cym roku szkolnym.

Test czytania ze zrozumieniem uczniowie rozwigzywali na lekeji jezyka polskie-
go. Jego realizacja byla przewidziana na 30 minut. Badani uczniowie samodzielnie
zapoznawali sie z tekstem (ciche czytanie) i udzielali odpowiedzi na pytania spraw-
dzajace poziom zrozumienia tresci tekstu.

Prezentacja i analiza wynikéw badan

Analiza umiejetnodci czytania opierata si¢ na ocenie sprawnosci czytania
uwarunkowanej tempem i poprawnoscia czytania, analizie popelnianych bledéw
w czytaniu oraz na ocenie poziomu zrozumienia tresci czytanego tekstu.

Tempo czytania oznaczalo liczbe prawidtowo przeczytanych wyrazéw w ciggu
jednej minuty. Na potrzeby analizy przyjeto, ze poprawnie odczytane zostaly row-
niez te wyrazy, ktore byty czytane przez uczniéw technika gloskowania z popraw-
ng ich synteza, natomiast za blednie odczytane wyrazy uznawano te, ktére byly
czytane technikg gtoskowania z niepoprawng ich synteza. Literowanie - zgodnie
z opracowang przez Krasowicz-Kupis klasyfikacja bledéw w czytaniu - zaliczano
do bledéw czasowych.

Wyniki uzyskane przez dzieci podczas czytania list wyrazéw jednosylabowych,
dwusylabowych i trzysylabowych oraz czytania wiersza Katuzysci przedstawiono
w uktadzie tabelarycznym.
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TABELA 1. Tempo czytania (poprawnie przeczytane wyrazy w ciagu jednej minuty)

Tekst
Uczen wyrazy wyrazy wyrazy wiersz
jednosylabowe dwusylabowe trzysylabowe

Blazej 99 96 85 112,2
Szymon 54 32 27 47,3
Mikotajl 88 62 62 97,7
Rafall 123,7 114,2 110 133,8
Mikotaj2 73 56 56 84
Kamill 60 39 49 53
Mateuszl 106 89 71 85,5
Bartekl 16 11 9 9,4
Jola 67 58 58 76
Mateusz2 60 47 46 62,2
Bartek2 21 7 14 11,5
Pawel 58 45 35 67
Ewelina 66 63 73 103,1
Nikola 80 79 83 131,5
Ela 84 93 93 106,8
Patrykl 33 22 22 38,3
Jakub 99 90 81 108,7
Sandra 45 42 37 44
Karolina 55 50 55 86,1
Grzesiu 26 19 17 17,8
Marlena 57 47 31 50,8
Rafal2 90 79 67 95,2
Lukasz 53 42 46 77,3
Witek 21 22 17 21
Bartek3 54 62 54 79
Kamil2 98 92 88 12,2
Natalial 55 38 36 53
Weronika 50 42 44 63,8
Paulina 62 64 61 79
Natalia2 86 66 57 65,7
Klaudia 83 64 58 95
Bartek4 123,7 87 73 124,2
Kamil3 96 69 78 99,4
Patryk2 47 39 31 39,2
Angelika 83 81 72 84,3
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TABELA 2. Podsumowanie wynikéw tempa czytania

Tempo czytania
Spis wyrazdw x minimum | maksimum
Wyrazy jednosylabowe 67,8 16 123,7
Wyrazy dwusylabowe 57,4 7 114,2
Wyrazy trzysylabowe 54,2 9 110
Wyrazy Iacznie 59,8 - -
Wiersz 74,6 9,2 133,8

OBJASNIENIA: X — $rednia arytmetyczna

Najwyzsze wyniki dzieci uzyskaly w tempie czytania wiersza — srednio 74,6
stowa czytanego poprawnie na minute. Wynika to z tego, ze stowa w kontekscie czy-
tane sg szybciej niz wyrazy przedstawione pojedynczo, podobnie jak litery w stowie
czytane sg szybciej niz zapisane w ciggu niepowigzanym znaczeniem. Przewidywa-
nie znaczenia wyrazoéw na podstawie kontekstu usprawnia proces czytania, zwlasz-
cza u dzieci, u ktérych technika dekodowania przebiega powoli. Przy nieznanym
stowie dziecko moze jedynie domysla¢ sie jego znaczenia na podstawie ogdlnej
tresci tekstu i swojej wiedzy, co tym samym moze znacznie usprawniaé czytanie.
Nie jest to jednak mozliwe, gdy dziecko czyta liste pojedynczych wyrazéw, ktore
nie pozostajg w stosunku do siebie w zadnym zwigzku tresciowym.

Wyzsze wyniki uczniowie uzyskali w tempie czytania wyrazéw krotkich, jed-
nosylabowych w poréwnaniu z dtuzszymi, dwu- i trzysylabowymi. W przypadku
wyrazow jednosylabowych uczniowie postugujacy sie technikg gtoskowania mniej
czasu zajmowali si¢ zamiang kolejnych liter na gloski, tym samym szybciej nastgpo-
wala u nich synteza wyrazéw. Natomiast dzieci postugujace si¢ strategia calosciowa
w czytaniu tatwiej zapamietywaly wzrokowo obraz graficzny krétszych wyrazow.
Dotyczyto to przede wszystkim ucznidw, ktorzy czytali wolniej, stosujacych cato-
$ciowa technike czytania (moze to wynika¢ z jeszcze niedoskonatego sposobu postu-
giwania sie tg technika). Ci ucznidéw przejawiali wigksze réznice w tempie czytania
wyrazow jednosylabowych oraz dwu- i trzysylabowych. Proby odgadywania zna-
czenia wyrazu na podstawie rozpoznania jego minimalnych cech, poczatkowych
liter lub sylab okazywaly sie skuteczniejsze w przypadku krétszych wyrazow. Poza
tym niektore wyrazy, zwlaszcza te mniej znane, byly przez uczniéw odczytywane
technikg gloskowania.

Dzieci sprawnie postugujace si¢ technika calosciowa czytaty w niemal réwnym,
szybkim tempie wszystkie wyrazy. Odbiér utrwalonego w pamieci obrazu graficz-
nego wyrazu — niezaleznie od liczby sylab w wyrazie — trwat u uczniéw tyle samo
czasu.

Uzyskane wyniki cechuje bardzo duzy rozrzut, zaréwno w tempie czytania
wszystkich wyrazéw (jednosylabowych: od 16 wyrazéw do 123,7 wyrazu; dwusyla-
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bowych: od 7 do 114,2; trzysylabowych: od 9 do 110), jak i w tempie czytania wier-
sza (od 9,5 do 133,8). Wyniki te stanowig efekt stosowanych przez dzieci strategii
w czytaniu. Najmniej wyrazow w ciggu minuty czytali uczniowie postugujacy sieg
strategig analityczno-fonologiczng (17,1%), podczas gdy dzieci stosujace strategie
calosciowe (82,9%) czytaja w znacznie wiekszym tempie. Badania Krasowicz-Kupis
dowiodty, ze strategie fonologiczne w czytaniu s3 dominujace w klasie przedszkol-
nej i na poczatku klasy pierwszej. Potem stopniowo nastgpuje zmiana w kierunku
od strategii fonologicznej do strategii wzrokowej. Dominacja strategii cato$ciowych
przypada na okres drugiej klasy.

Wedtug opracowanych nowych norm testu szybkosci czytania gtosnego uczniow
sze$cioletniej szkoly podstawowej ustalono, ze pod koniec roku szkolnego kazdy
uczen danej klasy powinien przeczytac:

klasa I - 30 wyrazéw na minute;

klasa IT - 53 wyrazy na minute;

klasa III - 65 wyrazéw na minute;

klasa IV - 77 wyrazéw na minute;

klasa V - 89 wyrazéw na minute;

klasa VI - 100 wyrazéw na minute®.

Normy te opracowano na podstawie badan przeprowadzonych w 2002 roku,
w ktorych uczestniczyto 1950 ucznidw klas I-VI ze szkot wielkomiejskich, miej-
skich i wiejskich z trzech wojewodztw: dolnoslaskiego, opolskiego i $laskiego. Test
sktadat si¢ z 140 jednosylabowych wyrazow. Przeszed! pelng procedure standary-
zacji oraz weryfikacji.

Poprzez zestawienie wynikow badan wlasnych tempa czytania wyrazéw jed-
nosylabowych z normami ,Testu pomiaru techniki czytania gto$nego” chciano
w przyblizeniu okresli¢ poziom szybkosdci i poprawnosci czytania uczniéw klas
czwartych.

TABELA 3. Poziom tempa czytania wyrazéw jednosylabowych

Tempo czytania
Badani uczniowie (poprawnie przeczytane wyrazy jednosylabowe w ciagu jednej minuty)
ponizej 30 30-52 53-64 65-76 77 i wiecej
Liczba uczniow 4 4 10 3 14
Procent 11,4 11,4 28,6 8,6 40

Okazalo sie, ze jedynie 40% badanych uczniéw klas czwartych osiagnelo ustalo-
ne normy tempa czytania okreslone w ,,Tescie pomiaru techniki czytania glosnego”
dla tego poziomu edukacyjnego. Cala grupe badawcza charakteryzowalo $rednio
67,8 wyrazu jednosylabowego przeczytanego w ciggu minuty, co $wiadczy o opa-
nowaniu tempa czytania na poziomie trzeciej klasy. Wieksza czg$¢ uczniow czy-

% T. PuSLECKI: Test pomiaru techniki czytania glosnego. Krakéw, Oficyna Wydawnicza Impuls
2002.
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tala jednak na znacznie nizszym poziomie. Uzyskane rezultaty wskazaly, ze 8,6%
badanej grupy czyta na poziomie trzeciej klasy; 28,6% - na poziomie drugiej klasy;
11,4% - na poziomie pierwszej klasy, a 11,4%, czyli czworo uczniéw, czytalo ponizej
poziomu pierwszej klasy. Wyniki indywidualne badanych uczniéw wahaly si¢ od
16 poprawnie przeczytanych wyrazéw na minute do 123,7. Uczniowie, ktorzy prze-
czytali najwiecej stéw, znacznie przekroczyli norme tempa czytania dla czwartej
klasy - 77 wyrazéw, troje uczniéw (8,6% badanych) czytalo na poziomie czwartej
klasy, a pigcioro uczniéw (14,3%) - na poziomie pigtej klasy.

TABELA 4. Tempo czytania wyrazow jednosylabowych przez dziewczynki i chltopcow

Tempo czytania
ponizej 30 30-52 53-64 65-76 77 i wigcej

liczba | % | liczba | % | liczba | % | liczba| % | liczba | %

Badani
uczniowie X

Dziewczynki | 67,2 0 0 2 15,4 4 30,8 2 15,4 5 38,5

Chlopcy 68,2 4 18,2 2 9 6 27,3 1 4,5 9 40,9

W badaniach tempa czytania wyrazéw jednosylabowych dziewczynki i chlop-
cy uzyskali bardzo zblizone wyniki, z niewielkg przewaga chlopcow: dziewczynki
przeczytaly srednio 67,2 wyrazu na minute, a chfopcy - 68,2. Jednak dziewczynki
stanowily bardziej jednorodna grupe, poniewaz ich wyniki byly mniej rozproszone.
Natomiast wyniki chlopcéw prezentowaly bardzo duzy rozrzut. Ponizej 30 wyra-
z6w na minute czytato 18,2% chtopcédw (najnizszy wynik to 16 wyrazéw przeczyta-
nych w ciggu minuty), podczas gdy powyzej 77 wyrazéw na minute czytato 40,9%
chlopcoéw. W grupie tej najwyzszy uzyskany wynik wynosit 123,7 wyrazu przeczy-
tanego przez minute. Przyjeta norme w tempie czytania dla czwartej klasy, czyli 77
wyrazow jednosylabowych przeczytanych w ciggu minuty, osiagneto 38,5% dziew-
czynek i 40,9% chlopcow. Na poziomie trzeciej klasy czytato 15,4% dziewczynek
i 4,5% chiopcow, na poziomie drugiej klasy — 30,8% uczennic i 27,3% uczniéw, na
poziomie pierwszej klasy — 15,4% dziewczynek i 9% chlopcéw, ponizej poziomu
pierwszej klasy czytalo 18,2% chlopcow, natomiast dziewczynki nie uzyskaty tak
niskich wynikéw w czwartej klasie szkoly podstawowe;j.

Ocena tempa czytania wskazuje na liczbe poprawnie przeczytanych stow w cza-
sie minuty, ale nie daje informacji, ile wyrazéw, poprawnych i niepoprawnych, zosta-
to przeczytanych w tym czasie oraz ile popelniono bledéw. Przykladowo, dziecko,
ktore przeczytalo poprawnie 30 wyrazéw w wolnym tempie, otrzymato taki sam
wynik jak dziecko, ktére w tym samym czasie przeczytato 39 stéw, ale 9 blednie. Dla-
tego uzasadnione jest wprowadzenie dodatkowego wskaznika oceniajacego umie-
jetno$¢ czytania, jakim jest poprawnos¢. Poprawnos¢ czytania to proporcja prawi-
dlowo przeczytanych wyrazoéw do ogélnej ich liczby, przeczytanej w ciagu jedne;j
minuty*’. Wskazniki poprawnosci mieszczg si¢ w granicach od 0 do 1.

3 Tbidem, s. 273.
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W kolejnych tabelach zostaly zamieszczone - obok liczby poprawnie przeczyta-
nych wyrazéw w ciagu jednej minuty - liczbowe wyniki wszystkich przeczytanych
wyrazow, co wskazuje rowniez na liczbe popetnionych btedéw w czytanych zesta-
wach wyrazéw i w wierszu (tabela 5.) oraz na poprawno$¢ w zakresie ich czytania

(tabela 6.).

TABELA 5. Wszystkie wyrazy przeczytane i wyrazy poprawnie przeczytane w ciggu jednej minuty

Przeczytane wyrazy w ciagu jednej minuty

Ucsens wyrazy jednosylabowe wyrazy dwusylabowe wyrazy trzysylabowe wiersz
wszystkie | poprawnie | wszystkie | poprawnie | wszystkie | poprawnie | wszystkie | poprawnie
przeczytane | przeczytane | przeczytane | przeczytane | przeczytane | przeczytane | przeczytane | przeczytane
Blazej 99 99 96 96 86 85 112,2 112,2
Szymon 55 54 33 32 27 27 49 47,3
Mikotajl 88 88 64 62 63 62 97,7 97,7
Rafall 123,7 123,7 114,2 114,2 110 110 133,8 133,8
Mikotaj2 75 73 62 56 62 56 87 84
Kamill 63 60 44 39 50 49 60 53
Mateuszl 106 106 89 89 72 71 87 85,5
Bartekl 16 16 13 1 10 9 12,7 9,4
Jola 67 67 60 58 61 58 77,3 76
Mateusz2 66 60 52 47 51 46 64,4 62,2
Bartek2 23 21 14 7 16 14 17,7 11,5
Pawet 59 58 53 45 40 35 68,2 67
Ewelina 67 66 67 63 76 73 108,7 103,1
Nikola 82 80 83 79 84 83 133,8 131,55
Ela 85 84 94 93 93 93 108,7 106,8
Patrykl 36 33 22 22 23 22 41,9 38,3
Jakub 99 99 90 90 82 81 108,7 108,7
Sandra 54 45 53 42 46 37 58 44
Karolina 59 55 57 50 58 55 89,2 86,1
Grzesiu 27 26 20 19 17 17 20,7 17,8
Marlena 59 57 51 47 38 31 58,9 50,8
Rafal2 91 90 83 79 72 67 102,3 95,2
Lukasz 53 53 43 42 46 46 77,3 77,3
Witek 24 21 24 22 20 17 27,1 21
Bartek3 55 54 66 62 56 54 79 79
Kamil2 99 98 93 92 88 88 12,2 112,2
Natalial 57 55 42 38 39 36 58 53
Weronika 53 50 53 42 50 44 74 63,8
Paulina 62 62 64 64 62 61 79 79
Natalia2 86 86 70 66 58 57 66,9 65,7
Klaudia 84 83 69 64 61 58 96,6 95
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cd. tab. 5
Bartek4 123,7 123,7 87 87 74 73 124,2 124,2
Kamil3 96 96 72 69 78 78 99,4 99,4
Patryk2 48 47 40 39 32 31 41,4 39,2
Angelika 85 83 88 81 73 72 94 84,3

TABELA 6. Podsumowanie wynikow - poprawno$¢ czytania

Poprawno$¢ czytania
Spis wyrazéw -
X minimum | maksimum
Wyrazy jednosylabowe 0,97 0,83 1
Wyrazy dwusylabowe 0,94 0,79 1
Wyrazy trzysylabowe 0,96 0,80 1
Wiersz 0,95 0,75 1

Najwyzszy wskaznik poprawnosci dzieci uzyskaly podczas czytania wyra-
z6w jednosylabowych — wynidst on 0,97. Czytanie wyrazéw jednosylabowych jest
poprawniejsze zaréwno u dzieci stosujacych w czytaniu metode gloskowania, jak
iudzieci czytajacych metoda calosciowa z tej prostej przyczyny, ze prawdopodobien-
stwo popelnienia bledéw w stowach krétszych jest mniejsze. Strategia fonologiczna
pozwala na doktadniejszg zamiane liter na gloski, a nastepnie poprawna synteze.
Calosciowe rozpoznawanie wyrazéw jednosylabowych przez uczniow stabiej postu-
gujacych sie ta technika czytania jest nie tylko szybsze, ale rowniez poprawniejsze
niz wyrazéw dluzszych. Natomiast uczniowie postugujacy sie sprawnie metoda cato-
$ciowa szybko i poprawnie czytaja wszystkie wyrazy i wiersz. Wskazniki czytania
wszystkich wyrazow i wiersza maja bardzo zblizong warto$¢. Bezblednie wyrazy jed-
nosylabowe (wskaznik poprawnosci wynoszacy 1) przeczytato 31,4% dzieci, wyrazy
dwusylabowe, podobnie jak trzysylabowe — 20% uczniow, a wiersz — 25,7% dzieci.

Na potrzeby analizy przyjeto klasyfikacje btedow Krasowicz-Kupis, dzielgc je
na: bledy czasowe i znieksztalcenia, czyli substytucje semantyczne i substytucje
wzrokowe.

TABELA 7. Bledy w czytaniu

Znieksztalcenia
Bledy czasowe - -
Spis wyrazow substytucje semantyczne substytucje wzrokowe
X | minimum |maksimum| x |minimum |maksimum| x |minimum |[maksimum

Wyrazy 371 0 21 0083 0 1 |1a] o0 8
jednosylabowe
Wyrazy 394 0 25 |02] o0 2 |314] o0 12
dwusylabowe
Wyrazy 397| 0 26 |074] o0 3 (142 o0 7
trzysylabowe
Wyrazy lacznie |3,87 - - 0,34 - - 1,98 - -
Wiersz 4,62 0 36 1,85 0 9 1,82 0 8
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W trakcie czytania uczniowie popelniali najwigcej bledéw czasowych. Sytu-
acja ta dotyczyla przede wszystkim dzieci stosujacych technike czytania oparta
na gloskowaniu (17,1% dzieci). W czytaniu wyrazéw ta grupa uczniéw popetnita
okoto 65% wszystkich btedéw czasowych, a w czytaniu wiersza — okoto 89%. Bledy
czasowe polegaly na literowaniu, powtorzeniach i pauzach wewnatrzwyrazowych.
Sposrod pozostatych dzieci kazdy z uczniow nie popelnit wigcej bledow niz cztery
bledy czasowe podczas czytania dowolnej listy wyrazow czy wiersza. Bledy czasowe
popetniane przez te dzieci mialy inny charakter. Polegaly one gtéwnie na powtarza-
niu sylab lub wyrazéw i czgsto byly efektem autokorekty czytanego wyrazu. W czy-
taniu tekstu — w poréwnaniu z czytaniem wyrazow - liczba bledéw czasowych byta
wyzsza i oprocz rzadkich powtdrzen sylab, powtdrzen wyrazdw, pojawialy sie row-
niez powtdrzenia fraz w celu autokorekty czytanego wyrazu. Bledy czasowe w ogole
nie pojawialy si¢ przy czytaniu wyrazéw i wiersza u 11,42% dzieci.

Obie grupy bledéw o charakterze znieksztalcen wystepowaly w czytaniu wier-
sza w podobnej ilosci: substancje wzrokowe — 49,60%, substancje semantyczne —
50,40%. Niewielka liczba substytucji semantycznych wynikata z poprawnego odczy-
tywania wyrazow powigzanych ze sobg na podstawie kontekstu (15,59%). Znacznie
wigcej substytucji semantycznych wystapilo w czytaniu wiersza (84,41%), poniewaz
s3 one uwarunkowane kontekstem jezykowym. Podczas czytania utworu, ktdre-
go tres¢ jest bliska doswiadczeniom dzieci, probowaly one odgadywac wyrazy na
podstawie kontekstu, przez co stosunkowo czgsto zdarzaly sie tego rodzaju bledy.

W czytaniu wyrazéw substytucje wzrokowe stanowily 85,36% wszystkich bte-
déw polegajacych na znieksztalceniach w czytaniu, a substytucje semantyczne
- 14,64%. Najmniej substytucji semantycznych uczniowie popetnili w czytaniu
wyrazow jednosylabowych - 8,33%, wigcej w wyrazach dwusylabowych - 19,44%,
a najwiecej w wyrazach trzysylabowych - 72,23%. Oto przykladowe btedy: ,,brudy”
- ,brudny’, . kocur” - ,kocurek’, ,Kamila” - ,Kamil’, ,,maslanka” - ,,maslana’, ,,cze-
re$nie” — ,czere$nia’.

Najczestszymi substytucjami wzrokowymi w czytaniu wyrazéw byly bledy wyni-
kajace z wplywu sasiednich wyrazéw. Stanowily one 27,75% wszystkich substy-
tucji wzrokowych w czytaniu tego materialu. Bledy te polegaly na zamianie liter
z wyrazow sasiednich, kojarzonych na podstawie podobienstwa wzrokowego. Oto
przyktadowe bledy:

kok - kot brawa - brawa pisaki — pisanki
kat — kat barwa — brawa pisanki — pisanki
plama - plama kurki - kurki piteczka - pifeczka
palma - plama kruki - kurki paleczka - piteczka

Kolejnymi substytucjami wzrokowymi byty bledy polegajace na zamianie samo-
glosek (10%), takie jak: ,,krem” — , kram’, ,,faska” - ,,luska’, ,soda” - ,,sada’, ,medale”
— ,madele”, ,korale” — ,karale”, ,morela” — ,,marela”

Nastepna grupa bledéw obejmowata upraszczanie zbiegu spolgtosek (9%), ktore
sprawialy dzieciom trudno$¢ w odczytaniu, przez wstawianie dodatkowej samogto-
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ski lub opuszczanie jednej ze spotglosek. Oto przykladowe btedy: ,,szlif” - ,,szalif”,
»szpak” — ,szypak’, ,szczyt” — ,szyt), ,kly” - ,kily”, ,wargi” - ,wagi’, ,fabryka” -
»faryka”.

Inwersje stanowig kolejng grupe btedéw popetnianych przez uczniéw podczas
czytania (7,65%). Polegaly na odwrdceniu kierunku czytania calego lub czesci wyra-
zu. Dzieci czytaly odwrotnie litery w sylabach, sylaby w wyrazach badz cate krétkie
wyrazy, przestawialy kolejnos¢ liter. Oto przykladowe bledy: ,kes” - ,,s¢k’, ,,wrotki”
- ywtorki’, ,kruczy” - ,kurczy’, ,kadra” - ,karda’, ,rajca” - ,racja’.

Najmniej liczna byla grupa btedéw w czytaniu polegajacych na zamianie glosek
=05 »d5 P »g (1,91%) oraz bledow, ktore wiaza sie z pomijaniem czesci wyrazu
(0,95%). Oto przyklady mylenia glosek ,,b’, ,.d”, ,.p> »g": »soda” - ,soba’, ,klepa”
- ,kleba’, ,bebenki” - ,,gegenki”, ,batagan” - ,galagan”. Oto przyktadowe bledy
przejawiajace si¢ pominieciem czesci wyrazu: ,,barwa” — ,rwa’, ,lopata” - ,,fopa”

W zwiazku z tym, ze badani uczniowie poznali wiersz Danuty Wawilow Kafu-
zysci na lekcjach jezyka polskiego, neologizmy zawarte w tekscie utworu zostaly
przez autorki badan uznane za znane uczniom sfowa, a zatem w ocenie potrakto-
wano je jak kazde pozostate wyrazy (zgodnie z przyjeta w badaniach klasyfikacja
popetnianych bledow).

W czytaniu wiersza najwigksza liczbe substytucji wzrokowych stanowily zamia-
ny wyrazéw na inne (54,68%), np. ,przycupneli’ — ,,przytupneli’, , patykow” —
»ptakoéw”, ,potokdéw”; ,,robota” — ,,sobota’, ,obrzucajg” - ,,obracajg’, ,szyszkami”
- »myszkami’, ,bloci stéw” - ,braciszkéw”. Byly one zamieniane na podstawie
podobienstwa znaczenia lub formy wyrazu badz kontekstu z zachowaniem sensu
czytanego fragmentu. Bledy polegajace na zamianie wyrazéw na pseudowyrazy sta-
nowily substytucje wzrokowe — 28,1% (np. ,,obrzucajg” — ,obuwajg’, ,,podwérzu” -
»pagorze”), upraszczanie zbiegu spotgtosek — 12,5% (np. ,,szyszkami” - ,,szykami’,
»szyszami’, ,,szyszkowosci” - ,,szykowosci”), oraz mylenie glosek ,,b’, ,d” - 4,68%
(np. ,obrzucajg” - ,,odrzucaja”).

Bledy popelniane przez dzieci moga $wiadczy¢ o deficytach w zakresie percep-
cji wzrokowej i stuchowej. Zaburzenia percepcji wzrokowej powoduja trudnosci
w réznicowaniu, zapamietywaniu i odtwarzaniu liter. Dzieci mylily litery podob-
ne, rézniace si¢ jedynie drobnymi elementami graficznymi: ,,3” - ,,0, ,m” - ,,10,
SU = W LI = 80 17 = 1 67 - ¢ ,h” - LK Mialy trudnos$ci w wizualnym réz-
nicowaniu w wyrazie podobnych uktadéw literowych, takich jak: ,ba” - ,,ab’, ,,ba”
- b0’ ,da” - ,ad’, a takze w kojarzeniu litera - odpowiedni dzwiek, zgadywaty
podczas czytania znaczenie wyrazow, czytaly ,,z pamigci”. Popelnialy btedy takie,
jak: przekrecanie koncéwek, niedoktadne odczytywanie, konfabulacje. Trudno-
$ci te wskazuja na zaburzenia aspektu kierunkowego percepcji wzrokowej, ktory
ma duze znaczenie w procesie czytania i czgsto faczy si¢ z zaburzeniami orientacji
przestrzennej. Aspekt kierunkowy spostrzegania wiaze sig, z jednej strony, z analizg
i syntezg wzrokows, z drugiej za$ — z orientacjg przestrzenng. Zaburzenia orientacji
przestrzennej i percepcji wzrokowej uniemozliwiajg dziecku prawidtowe rozpozna-

2
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wanie liter o ksztaltach asymetrycznych, zaréwno w stosunku do osi pionowej, jak
i poziomej (,m” - ,,n’, ,t” - .17, ,,d” - ,,b”), utrudniajac w znacznym stopniu czyta-
nie. Dzieci podczas czytania moga czyta¢ ,,na pamiec’, czesto zgaduja, przestawiaja
lub opuszczaja litery, sylaby, koncowki wyrazéw lub nawet cate wyrazy. Zamieniaja
wyrazy na inne (sensowne lub bezsensowne). Czytaja bardzo wolno, cz¢sto nie-
rytmicznie, bardzo szybko si¢ mecza. Dzieci z zaburzeniami percepcji wzrokowej
i orientacji przestrzennej w czasie czytania ,,gubig si¢” w tekscie, poniewaz opusz-
czaja lub powtarzajg jego fragmenty?’.

Jesli dziecko, stosujac technike gloskowania w czytaniu, prawidlowo rozpoznaje
pojedyncze litery w wyrazie, a bledy powstaja przy probie syntezy, to prawdopo-
dobnie popelnia btedy na poziomie percepcji stuchowej. Moga one wynika¢ z trud-
nosci w dokonywaniu syntezy stuchowej. Do innych objawéw zaburzen percepcji
stuchowej zalicza si¢: dtugo utrzymujaca sie technike literowania, nieuwzglednianie
znakéw przestankowych, opuszczanie liter, mylenie wyrazéw o podobnym brzmie-
niu, znieksztalcanie stéw, trudnosci w rozumieniu przeczytanej tresci bedace efek-
tem niedoktadnego rozumienia okreslen stownych*. Wedlug Barbary Zakrzewskiej
dzieci z zaburzong percepcja stuchowy z trudem przechodzg od literowania czy
sylabizowania do czytania calo$ciowego, totez zdarza sie, ze jeszcze w czwarte;j i pia-
tej klasie uczniowie ci nie potrafiag nauczy¢ sie ptynnego i calosciowego czytania®.

Do oceny rozumienia czytanego tekstu postuzono si¢ testem zawierajacym krot-
kie opowiadanie i spis wyrazow pytan. Do kazdego z pytan podane byly cztery
odpowiedzi, w tym tylko jedna prawidlowa.

TABELA 8. Wyniki testu czytania ze zrozumieniem

Liczba bledow
Badani uczniowie
0 1 2 3 4 5 6 7
Liczba uczniéw 16 9 6 4 - - - -
Procent 45,7 25,7 17,1 11,4 - - - -

Test czytania ze zrozumieniem rozwiazato bezbtednie 45,7% ucznidw, jednej ztej
odpowiedzi udzielito 25,7% dzieci, dwa razy blednie odpowiedzialo 17,1% badanych,
a trzech, czyli najwiekszej liczby btednych odpowiedzi udzielito 11,4% ucznidw.

Znaczna wigkszo$¢ dzieci, okolo 88,6% calej grupy, odpowiedziala poprawnie
na ostatnie pytanie testu, co $wiadczy o rozumieniu istotnego sensu przeczytanego
tekstu i wyciaganiu prawidfowych wnioskow, ktore nie zostaly podane bezposred-

7 W. SzyMANSKA: Trudnosci w uczeniu si¢ uwarunkowane zaburzeniami spostrzezen wzro-
kowych. W: Terapia pedagogiczna. Wybrane zagadnienia. Red. E.M. SKOREK. T. 1. Krakéw, Oficyna
Wydawnicza Impuls 2004, s. 45-48.

3% A.BIELECKA, U. KARSKA, E. MYTYCH: Zaburzenia percepcji stuchowej. W: Terapia peda-
gogiczna..., s. 29-35.

¥ B. ZAKRZEWSKA: Reedukacja dzieci z trudnosciami w czytaniu i pisaniu. Warszawa, WSiP
1976, s. 19-20.
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nio w tekscie. Blednie odpowiedzi na pytania od 1. do 6. (80% wszystkich blednie
udzielonych odpowiedzi) wskazuja na problem z wyodrebnieniem z tekstu niekto-
rych faktow, jednak dzieciom zazwyczaj nie przeszkadzalo to w zrozumieniu mysli
przewodniej tekstu. Moze to by¢ zwigzane z brakiem automatyzacji w dekodowaniu.
Uczniowie z niskimi wynikami w tempie czytania uzyskali rowniez najnizsze wyni-
ki w tescie czytania ze zrozumieniem, ktére s3 mimo wszystko stosunkowo wyso-
kie w poréwnaniu z poziomem dekodowania. Moze to by¢ spowodowane trafnym
odgadywaniem na podstawie bogatego zasobu stownikowo-pojeciowego badanych.

Uczniéw z najwigkszymi trudnosciami w czytaniu poddano proébie obserwa-
cji ruchow galek ocznych w celu wstepnych poszukiwan przyczyn ich problemoéw.
Wybrani uczniowie uzyskali bardzo niskie wyniki w badaniu tempa czytania: Bar-
tekl - $rednio 12 wyrazéw w czytaniu list wyrazéw na minute i 12,7 wyrazu w czy-
taniu wiersza; Bartek2 - 14 wyrazéw w czytaniu list wyrazoéw, 11,5 wyrazu w czyta-
niu wiersza; Witek — 20 wyrazéw w czytaniu list wyrazéw, 20,7 wyrazu w czytaniu
wiersza; Grzesiu — 21 wyrazow w czytaniu list wyrazéw, 20,7 wyrazu w czytaniu
wiersza; Szymon - 38 wyrazéw w czytaniu list wyrazow, 49 wyrazéw w czytaniu
wiersza; Patryk2 - 39 wyrazow w czytaniu list wyrazow, 41,4 wyrazu w czytaniu
wiersza; Sandra — 41 wyrazéw w czytaniu list wyrazéw i 44 wyrazy w czytaniu
wiersza. Bartekl, Witek, Grzesiu i Szymon stosuja w czytaniu technike glosko-
wania z dominacjg btedéw czasowych polegajacych na literowaniu, powtarzaniu
glosek i pauzach wewnatrzwyrazowych. Uczniowie dokonywali poprawnej synte-
zy wyrazéw z bardzo niewielka liczba btedow o charakterze substytucji wzroko-
wych polegajacych na zamianie glosek podobnie wygladajacych i pomijaniu glosek
w wyrazach. Bartek2 przy stosowaniu strategii gloskowania prawidtowo rozpoznat
pojedyncze litery w wyrazie i dokonal poprawnej syntezy, jednak zdarzyto mu si¢
kilkakrotnie literowa¢, zanim jej dokonal. W czytaniu wyrazéw dwusylabowych
pojawito si¢ znacznie wigcej substytucji wzrokowych. Patryk2 czgsciowo gtoskowat
z prawidlowg syntezg, a czesciowo stosowal technike mieszang, tzn. cze$¢ wyrazu
literowal, a reszte sylabizowal, szczegdlnie w czytaniu wyrazéw trzysylabowych (np.
»p-a-goé-rek),d-r-a-bi-na’},l-a-ko-my’,b-¢-ben-ki’). Sandra
natomiast popelnila najwiecej bledéw wzrokowych w calej grupie badawczej - sa
to bledy polegajace na zamianie samoglosek, przestawianiu i pomijaniu glosek.

W celu oceny ruchéw galek ocznych postuzono si¢ testem do sprawdzenia
percepcji wzrokowej, ktory nalezy do baterii diagnostycznych oceny przetwarza-
nia bodzcow sensorycznych. Zbadano ruchy galek ocznych w plaszczyznie czoto-
wej, poprzecznej i diagonalnej. Sprawdzono réwniez ruchy sledzace gatek ocznych
w zakresie szybkiej lokalizacji, przekraczania srodkowej linii ciala oraz konwergen-
cji. Do okreslenia rodzaju ruchu oczu zastosowano trzystopniowg skale: prawidto-
we, lekko nieregularne i zdecydowanie nieregularne.

U kazdego z uczniéw zaobserwowano lekko nieregularne ruchy galek ocznych
przynajmniej w jednej z cze$ci testu. U Bartkal lekko nieregularne ruchy dostrze-
zono podczas przekraczania linii srodka i szybkiej lokalizacji, u Bartka2 natomiast
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wystapily one w plaszczyznie czolowej oraz w szybkiej lokalizacji. Grzes i Witek
ujawniali lekko nieregularne ruchy oczu w czasie szybkiej lokalizacji; Patryk2,
podobnie jak Sandra — podczas sprawdzania ruchéw w doét i w gére oraz szybkiej
lokalizacji.

Nieregularne ruchy oczu moga wskazywaé na zaburzenia posturalno-okoru-
chowe, a wiec na deficyty w zakresie percepcji wzrokowej. Zdaje si¢ to potwier-
dza¢ rodzaj bledow popelnianych w czasie czytania przez t¢ grupe dzieci. Ucznio-
wie z trudnosciami w dekodowaniu niewatpliwie wymagaja dodatkowej diagnozy
sprawdzajacej, gdzie tkwi przyczyna ich trudnosci w czytaniu.

Podsumowanie

Uzyskane wyniki badan nie napawaja optymizmem, poniewaz tylko 40,9%
badanych uczniéw klas czwartych osiagneto przewidziang norme dla tego poziomu
edukacyjnego podczas badania tempa czytania wyrazéw jednosylabowych. Nieste-
ty, ponad potowa badanych czyta ponizej normy, z tego 8,6% uczniéw na poziomie
trzeciej klasy; 28,6% — na poziomie drugiej klasy; 11,4% — na poziomie pierwszej
klasy; 11,4% (4 dzieci) - ponizej poziomu pierwszej klasy.

Uczniowie, ktorzy uzyskali najwyzsze wyniki w tempie czytania, postuguja sie
sprawnie strategia calo$ciowa w czytaniu, a liczba popetnianych przez nich bledow
jest minimalna. Grupa ta osiggneta réwniez najwyzsze wyniki w rozumieniu czy-
tanego tekstu. Najnizsze wyniki w tempie czytania uzyskali uczniowie postuguja-
cy sie strategig analityczng i fonologiczng w czytaniu, polegajaca na sekwencyjnej
zamianie liter na poszczegdlne gloski, a nastepnie na tgczeniu ich w wyraz. Niskie
wyniki dekodowania przektadajg si¢ na trudnosci w czytaniu ze zrozumieniem.
Dzieci caly wysiltek skupiaja na technicznej stronie czytania, co wplywa niekorzyst-
nie na przyswojenie tresci czytanego tekstu. Czgs¢ uczniow, przy wzglednie niskich
rezultatach w dekodowaniu tekstu, uzyskata dobre wyniki w rozumieniu czytanego
tekstu. Moze to by¢ spowodowane trafnym odgadywaniem znaczen na podstawie
posiadanego przez uczniéw bogatego zasobu stownikowo-pojeciowego.

Wyniki uzyskane na podstawie analizy bledéw popelnianych przez dzieci w czy-
taniu wykazuja, ze najwiecej bledéw czasowych polegajacych na literowaniu, powto-
rzeniach i pauzach migedzywyrazowych popetniaja dzieci, ktére podczas czytania
postuguja si¢ strategia fonologiczng. Technika gloskowania pozwala im na wzgled-
nie poprawne odczytanie wyrazu, dlatego w czytaniu pojawia si¢ mniej btedow
o charakterze substytucji semantycznych i wzrokowych. Odwrotna sytuacja cha-
rakteryzuje czytanie dzieci postugujacych si¢ mniej sprawnie strategia caloscio-
wa w czytaniu. Liczba substytucji semantycznych i wzrokowych znacznie wzrasta
w tym przypadku.
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Uzyskane wyniki wskazuja, ze ple¢ w niewielkim stopniu réznicuje osiagniecia
w czytaniu dzieci w czwartej klasie szkoly podstawowej. Chlopcy osiagneli nie-
znacznie lepsze wyniki w tempie czytania wyrazéw jednosylabowych.

Rezultaty badania poziomu opanowania sprawnosci czytania uczniéw czwar-
tych klas ujawnily, ze trzeba wnikliwie poszukiwa¢ przyczyn trudnosci w czytaniu
dzieci. Najistotniejsze, zeby objac wczesng opieka te dzieci, ktére uzyskaly najnizsze
wyniki, lub przyspieszy¢ czas rozpoczecia terapii, jesli jeszcze nie zostaly podjete
dzialania w tym kierunku. Nalezy zapobiec dalszym negatywnym skutkom istnie-
jacych probleméw. Podjete proby zbadania ruchéw gatek ocznych wykazaty ich
nieregularnos$¢ w niektérych zakresach, co moze wskazywac na deficyty w zakresie
percepcji wzrokowej i sugerowac dalszy kierunek prowadzonych badan. Poznanie
bowiem mechanizmu powodujacego trudnosci w czytaniu pozwolitoby na indywi-
dualne dostosowanie odpowiedniej terapii do potrzeb uczniéw.



