UNIWERSYTET JAGIELLONSKI
SZKOLA DOKTORSKA NAUK HUMANISTYCZNYCH
JEZYKOZNAWSTWO

Tomasz Mozdzierz

Tempo czytania ze zrozumieniem
w jezyku polskim
jako rodzimym i obcym — studium porownawcze

Praca doktorska
napisana pod kierunkiem promotora

dr hab. Anny Seretny, prof. UJ
oraz promotora pomocniczego

dr Malgorzaty Banach

Krakow 2023






SPIS TRESCI

WSTEP 6
ROZDZIAL I CZYTANIE JAKO ZJAWISKO JEZYKOWE 12
1.  Wprowadzenie 12
2.  Rozwdj jezyka i powstanie pisma — zarys 13
3.  Czytanie 18
3.1. Czytanie jako proces 19
3.2. Czytanie jako produkt — jako$¢ czytania, czyli stopien rozumienia tekstu 31
3.3. Rodzaje czytania 40
4, Czytanie w jezyku pierwszym i w jezyku obcym 43
4.1. Czynniki wplywajace na opanowanie jezyka pierwszego i obcego 43
4.2. Czytanie w jezyku pierwszym (J1) i obcym (JO) — podobienstwa i réznice 46
5. Podsumowanie 47
ROZDZIAL 11 MODELE CZYTANIA 49
1.  Wprowadzenie 49
2. Modele czytania 49
2.1. Modele gora dot, dot-gora oraz modele zintegrowane 49
2.2. Simple View 51
2.3. Model raudingu Carvera 54
2.4. Psycholingwistyczne ujecie procesu czytania 62
2.5. Schema Theory 65
3. Podsumowanie 70
ROZDZIAL 111 TEMPO CZYTANIA 72
1.  Wprowadzenie 72
2. Stan badan 72
3.  Ciekawsze badania tempa czytania 79
4. Mit szybkiego czytania 84
5. Podsumowanie 88
ROZDZIAL IV W POSZUKWANIU JEDNOSTKI POMIARU CZYTANIA 89
1.  Wprowadzenie 89
2. ,.Klasyczne” jednostki pomiaru dlugosci tekstu 89
2.1. Znaki 89
2.2. Sylaby 90
2.3. Wyrazy 90
3. Jednostka alternatywna — abstrakcyjny wyraz o wystandaryzowanej dtugoéci 91
3.1. Stan badan 91
3.2. Konstrukcja ‘przecietnego polskiego wyrazu’ 92
ROZDZIAL V METODOLOGIA BADAN WLASNYCH 97
1 Wprowadzenie 97
2.  Przedmiot i cel badan 97
3. Problem badawczy 98
4 Hipotezy badawcze 99
5. Instrumentarium badawcze 101
5.1. Jednostka pomiaru tempa czytania 101
5.2. Material wyjsciowy (tekst) 102
5.3. Komponent testujacy 109
6. Docelowe populacje badawcze 114



6.1. Maturzysci 114
6.2. Osmoklasisci 115
6.3. Cudzoziemcy 115
7. Sposob przeprowadzenia badan 116
7.1. Platforma 116
7.2. Badania zdalne 117
7.3. Czas przeprowadzania badan 118
8.  Planowany sposéb analizy danych — ustalenia wstgpne 118
8.1. Rodzimi uzytkownicy jezyka 119
8.2. Grupy cudzoziemskie 120
8.3. Poréwnanie 120
9.  Badania pilotazowe 121
9.1. Test rozumienia 121
9.2. Test plasujacy 122
9.3. Wyniki pilotazu 123
9.4. Podsumowanie badan pilotazowych 126
10. Zakonczenie 127
ROZDZIAL VI ORGANIZACJA BADAN, GRUPY BADAWCZE 128
1.  Wstep 128
2. | sesja badawcza (luty-kwiecien 2021) 128
2.1. Maturzysci 128
2.2.  Osmoklasisci 120
3. Il sesja badawcza (luty-kwiecien 2022) 130
3.1. Maturzysci 130
3.2, Osmoklasisci 130
4. I11 sesja badawcza (listopad 2022-styczen 2023) 131
4.1. Maturzysci 131
4.2. Osmoklasiici 132
5.  Badania z udziatem uczacych si¢ jezyka polskiego jako obcego 132
ROZDZIAL VII WYNIKI BADAN 134
1. Wstep 134
2.  Badania w polskich szkotach podstawowych i srednich 135
2.1.  Wyniki | sesji badawczej — rok szkolny 2020/2021 135
2.2.  Wyniki Il sesji badawczej — rok 2021/2022 139
2.3.  Wyniki Il sesji badawczej (listopad 2022-styczen 2023) 143
3. Wyniki zbiorcze grupy polskiej 147
4.  Wyniki grupy cudzoziemskiej 152
5.  Poréwnanie wynikow testu tempa czytania we wszystkich grupach cudzoziemskich 158
6.  Wyniki zbiorcze projektu 160
6.1. Tempo czytania 160
6.2. Tempo czytania a czynniki $rodowiskowe 166
7. Podsumowanie 170
ROZDZIAL VIII INTERPRETACJA WYNIKOW BADAN 171
1.  Wstep 171
2.  Badania w polskich szkotach podstawowych i $rednich 171
2.1. Sesjal 171
2.2. Sesjall 172
2.3. Sesjalll 173
2.4.  Wyniki zbiorcze grup czytelnikow polskich 175
3. Cudzoziemcy uczacy si¢ jezyka polskiego jako obcego 177



4, Wyniki grup czytelnikdw polskich i cudzoziemskich w ujeciu porownawczym 179
5. Podsumowanie badan 182
6.  Ograniczenia i perspektywy 183
ZAKONCZENIE 186
BIBLIOGRAFIA 190
SPIS GRAFOW 202
SPIS TABEL 202
SPIS WYKRESOW 203
ANEKS 205



WSTEP

Ludzki system komunikacji — jezyk — stuzy do wykonywania rozmaitych zadan
stojacych na co dzien przed jego uzytkownikami. Zadania te wymagaja podejmowania dziatan
0 rozmaitym charakterze: mediacyjnym, interakcyjnym, produkcyjnym oraz receptywnym,
w czasie ktorych pozytkowane sg rézne sprawnosci jezykowe.

Wsrdd sprawnosci receptywnych szczegdlne miejsce zajmuje czytanie, w odroznieniu
bowiem od stuchania znajduje si¢ ono pod catkowitg kontrolg uzytkownika. Odbior dzwiekow
trzeba zawsze dostosowaé do tego, jak szybko mowi nadawca, czyta¢ tymczasem mozna
zgodnie z wlasnymi preferencjami. Do dowolnego ustgpu w tek§cie mozna tez wracaé, by
podda¢ go powtdérnej analizie, raz jeszcze go zinterpretowa¢ lub poszukaé znaczen
niezrozumianych poczatkowo stow. Czytanie jest tez sprawnos$cig samodzielng, nieprzypisang
do konkretnego momentu w czasie, gdyz ten sam tekst mozna czyta¢ wielokrotnie albo
podzieli¢ lekture jednego fragmentu na wiele dni. Stanowi wigc ono catkowite przeciwienstwo
efemerycznego stuchania, ktére czesto zachodzi rownolegle do produkcji.

Czytanie, czyli umiejetno$¢ dekodowania znakoéw pisanych 1 faczenia ich ze
znaczeniem, to sprawnos$¢ wyjatkowa, a zarazem niezbedna w ludzkim zyciu. Umozliwia
zdobywanie informacji — od waznych, zawartych w tekstach informacyjnych, naukowych
w wiadomosciach, mailach wspotpracownikoéw, poleceniach zwierzchnikow, przez uzytkowe
— znajdujace si¢ na przyktad w rozktadach jazdy, interesujacych nas ksigzkach, wypowiedziach,
az po btahe, ktorych pelno w mediach spoteczno$ciowych. Czytanie poszerza nasza wiedze
o Swiecie, bywa tez zroédltem przyjemnosci. Jest ono przy tym tak wszechobecne, ze czgsto
uznajemy je za co$ oczywistego, nie do konca zauwazajac, jak ogromng rolg¢ odgrywa ono
w naszym zyciu. A przeciez dla wszystkich, ktorzy chcg ‘zaistnie¢’ we wspotczesnym $wiecie,
stanowi sprawno$¢ kluczowa.

Czytanie ze zrozumieniem kojarzone jest przede wszystkim z systemem edukacji.
Kazdy przedmiot szkolny wymaga od ucznia lektury podrgcznika, pracy ze zbiorem zadan;
przebieg zaje¢ akademickich zazwyczaj bazuje na tekstach naukowych, artykutach
1 prezentacjach. Mozna wigc powiedzie¢, ze zdobywanie wiedzy opiera si¢ na zatozeniu, ze
adepci nauki beda w stanie materiaty te zdekodowa¢. W ksztalceniu jezykowym, ktdrego ta
praca dotyczy, czytanie zapewnia niezbedny input. Lektura tekstow w klasie i poza nig daje

uczacym si¢ szans¢ na kontakt ze standardowa, literacka odmiang jezyka; pozwala na



poznawanie wyrazow, ktore nie sg zazwyczaj uzywane w codziennej, niespecyficznej
rozmowie, a ktore kazdy rodzimy uzytkownik zna ze szkoty. Czytanie znaczaco rozwija zas6b
leksyki, stanowi tez okazj¢ do utrwalania struktur gramatycznych i ‘zobaczenia’, w jaki sposob
uzywa si¢ ich w prawdziwym, niespreparowanym na potrzeby zaje¢ kontekscie: dzieki lekturze
mozliwe jest wigc rozwijanie znajomosci jezyka. Co istotne, korzys$ci z czytania, przy rozleglej
lekturze, czerpa¢ mozna niemalze ‘mimochodem’. Celem czytania nie jest przeciez zazwyczaj
$wiadoma praca nad rozwojem kompetencji leksykalnej czy gramatycznej, a poznanie
interesujacej historii lub zdobycie informacji/wiedzy na dany temat. Cho¢ z pewnos$cia
czytelnik, tak w jezyku pierwszym, jak i w obcym, napotkawszy nieznane stowo w cieckawym
dla siebie tekscie, chetniej sprawdzi jego znaczenie.

W czytaniu wyrdzni¢ mozna dwa podstawowe aspekty, wzgledem ktorych ocenia si¢
czytelnikdéw: sa to rozumienie, jakie osiagaja, 1 tempo, w jakim czytaja. Gdy mowa
o bieglym/ptynnym czytaniu, zawsze podkreslana jest waga obu komponentéw. Pierwszy jest
dos¢ oczywisty — chodzi o gleboko$¢ przetwarzania czytanej tresci. Im jest wigksza, tym
prawdopodobienstwo jej przyswojenia wyzsze, rosng tez szanse na jej ponowne wykorzystanie.
Parametr drugi takze jest bardzo istotny, cho¢ czg¢sto pozostaje nieuswiadomiony, a przeciez
biegly czytelnik to taki, ktéry nie tylko duzo rozumie, ale tez czyta szybko. Na lekcji jezyka,
na przyklad, ramy czasowe wyznacza si¢ zaréwno lekturze tekstu, jak i wykonaniu
towarzyszacych jej zadan (rozumianych szeroko, tj. od wyboru jednej z trzech podanych
odpowiedzi, po pisanie rozprawki na kanwie lektury). Cho¢ priorytetem pozostaje bezbtedne
ich wykonanie, to elementem, ktory wyraznie wyznaczy rytm pracy na zajeciach, bedzie tempo
przetwarzania tekstu przez uczacych sie.

Zarzadzanie czasem, tj. organizacja kursu, planowanie lekcji, egzamindw, jest
zagadnieniem niezwykle waznym w kontekscie edukacji. W Polsce osoby odpowiedzialne za
planowanie cyklu dydaktycznego, wyznaczajac czas na lekture, kieruja si¢ zazwyczaj intuicja,
na gruncie naszym nie dysponujemy bowiem rzetelnymi wyznacznikami tempa czytania.
W tym miejscu warto przywolac trzy prace, w ktorych mowa o szybkosci przetwarzania tekstu
przez Polakow. Sochacka (2004) w swoim badaniu wykazala, ze jest to ~10-30 wyrazow na
minute. Jej wyliczenia odnoszg si¢ jednak, po pierwsze, do czytania glo$nego, ktére zasadniczo
r6zni si¢ od cichego; po drugie za$, dotycza dzieci w klasie pierwszej szkoty podstawowe;j,
tj. populacji mato jeszcze wprawnych czytelnikow. Seretny i Lipinska (2005: 193) z kolei pisza,
ze $rednie tempo czytania wynosi miedzy 200 (u typowych czytelnikow) a 350 (u bieglych)
wyrazami na minutg. Sg to jednak wartosci zapozyczone z opracowan zachodnich, nie dotycza

wigc konkretnie polszczyzny, a zostaty do niej przez autorki przeniesione. Z moich badan



wynika natomiast (zob. Mozdzierz 2019), ze dorosli czytajg miedzy 160 a 240 wyrazami na
minut¢. Byt to wynik uzyskany przez pierwszorocznych studentéw kierunku Jezyk polski
w komunikacji spofecznej, ktorych tempo czytania wyniosto okoto 8 sylab na sekundg, przy
zalozeniu, ze polskie wyrazy zawierajg ich $rednio 2 lub 3 (zob. Seretny 2016). Respondentami
w tej pracy byli jednak studenci tylko jednego kierunku, badana populacja byta wigc zbyt mata
I jednorodna, by mozna byto mowi¢ o reprezentatywnosci wynikow.

Brak rzetelnych danych dotyczacych tempa czytania w jezyku polskim tak Polakow, jak
1 uczacych sie jezyka polskiego cudzoziemcow dat poczatek niniejszemu projektowi. Poddano
w nim badaniom rézne grupy uzytkownikow polszczyzny oraz duzg i zréznicowang zbiorowos¢
obcokrajowcow uczacych si¢ naszego jezyka. Wsrod grup respondentéw byli: ésmoklasisci,
maturzysci oraz uczacy si¢ jezyka polskiego jako obcego na poziomach B2, C1 i C2, czyli ci
$rednio zaawansowani oraz zaawansowani. Taki dobor badanych miat umozliwi¢ pokazanie:

— czy polski system edukacji rozwija sprawnos¢ czytania,

— czy 1 jak zmienia si¢ kompetencja czytelnicza na kolejnych poziomach biegtosci
w jezyku polskim jako obcym,

— jak obcojezyczni uzytkownicy polszczyzny wypadaja na tle rodzimych.

Polscy badani pochodzili z r6znych wojewddztw, ktdre wybrano, kierujac si¢ wynikami
z egzamindw wysokiej stawki odpowiednich dla badanych populacji. W trakcie trzech sesji
badawczych maturzysci pochodzili wigc z wojewddztw o kolejno: najwyzszym, najblizszym
Sredniej krajowej 1 najnizszym odsetku zdawalnos$ci matury z jezyka polskiego, natomiast
osmoklasisci z tych wojewoddztw, w ktorych wyniki na tescie 6smoklasisty z jezyka polskiego
byly kolejno: najwyzsze, najblizsze $redniej krajowej 1 najnizsze. Uczestnicy cudzoziemscy
byli mtodymi dorostymi ochotnikami z akademickich o$rodkoéw nauczania jezyka polskiego
w Polsce 1 na $wiecie.

U respondentow badano tempo czytania niespecjalistycznego, relatywnie ciekawego
tekstu, w powigzaniu z rozumieniem, mierzonym testem ztozonym z 9 pytan zamknigtych
(5 jednostek wyboru wielokrotnego, 4 jednostki typu prawda/falsz); sprawdzano tez ich
subiektywng oceng stopnia rozumienia tekstu w skali od 1 do 6 (gdzie: 1 oznaczato nic nie

zrozumiat*m, a 6 — zrozumiat*m wszystko bez problemu).



Celem pracy bylto udzielenie odpowiedzi na nastepujace gldéwne (PG) oraz pomocnicze
(PP) pytania badawcze, a mianowicie:

1) Jakie jest przecietne tempo czytania ze zrozumieniem w jezyku polskim (PG) wsrod:
a) maturzystow w polskich szkotach? (PP)
b) ucznidéw ostatniej klasy polskiej szkoty podstawowe;j? (PP)
C) obcokrajowcow uczacych si¢ jezyka polskiego, ktorych znajomos¢ jezyka
mozna okresli¢ jako poziom $redni og6élny (B2) lub zaawansowany (C1/C2)?
(PP)

2) Ktora z tych grup czyta najwydajniej? (PG)
a) Jak rozni si¢ tempo czytania Polakow od tempa czytania cudzoziemcow, ktorzy
znaja jezyk polski w stopniu zaawansowanym? (PP)

3) Czyiw jaki sposOb zmienia si¢ tempo czytania oraz osiggany poziom rozumienia tekstu
czytanego (PG):
a) w trakcie edukacji w polskiej szkole $redniej wzglgdem ostatniej klasy szkoty
podstawowej? (PP)
b) w trakcie osiggania kolejnych poziomoéw znajomosci jezyka polskiego jako
obcego na skali ESOKJ (2003)? (PP)

4) Czy czynniki takie jak: miejsce zamieszkania, typ szkoty oraz profil klasy wptywaja na
czas czytania oraz osiggni¢ty poziom rozumienia przez uzytkownikéw rodzimych?
(PG)

Zatozono, ze wyniki badan pozwolg ustali¢ normy tempa czytania i stopnia rozumienia
tekstu, ktérych mozna oczekiwa¢ od ogodtu uczniow na kolejnych etapach edukacji oraz
u cudzoziemcoéw na réznych poziomach zaawansowania.

Rozprawa sktada si¢ z oSmiu rozdzialdéw oraz podsumowania. Rozdzialy I, II 1 III
stanowig wstep teoretyczny, w ktorym przedstawiony zostal obecny stan badan w obszarze
zagadnien poruszanych w pracy; rozdziaty IV i1 V to metodologiczna cz¢$¢ pracy, a rozdzialy
od VI do VIII to jej cze$¢ empiryczna.

Pierwszy rozdziat zostal poswigcony czytaniu w sensie ogdlnym. Przybliza on krotka
historie jezyka i pisma, nastepnie skupia si¢ omowieniu komponentéw konstytuujacych procesy
czytania oraz rozumienia, a takze aspektow, ktore na rozumienie wptywaja, takich na przyktad
jak strategie czytelnicze czy tez parametry samego tekstu. W czeSci tej dokonano takze
rozroznienia miedzy nauka czytania i czytaniem biegltym i opisano rozne sposoby podejscia do

lektury.



W rozdziale drugim przedstawione zostaly rézne modele czytania obrazujace ten
ztozony proces od momentu, w ktorym czytelnik patrzy na tekst, az do osiaggnigcia przez niego
rozumienia i wykorzystania przyswojonej tresci do realizacji dzialan. Kazdy z modeli traktuje
czytanie w nieco inny sposob, gdyz autorzy poszczegdlnych uje¢ rézne czynniki uznajg za
kluczowe. Modele typu gora-dét (np. modele psycholingwistyczne i Schema Theory) skupiaja
si¢ wigc przede wszystkim na ztozonych procesach umystowych zwigzanych z czytaniem,
modele dot-gora (np. Simple View oraz model raudingu Carvera) podkreslajg natomiast wage
mechanicznego procesu dekodowania.

Rozdziat trzeci skupia si¢ na zagadnieniu kluczowym w niniejszej pracy, tj. na
szybkos$ci czytania. Przedstawiono w nim stan wiedzy na ten temat z uwzglednieniem badan
anglosaskich, §wiatowych (tj. dotyczacych jezykéw innych niz polski i angielski) oraz
lokalnych. Odr6ézniono w nim tez ogdlne, uniwersalne dla gatunku ludzkiego aspekty tempa
czytania od idiosynkratycznych, tj. wiasciwych poszczegdlnym jezykom. Obecno$¢ tych
ostatnich jest o tyle istotna, ze wyklucza tak naprawde mozliwo$¢ dokonywania
‘mi¢dzykodowej’ ekstrapolacji wynikow.

W rozdziale czwartym przyblizono rézne koncepcje pomiaru dlugosci tekstu
w kontekscie szybkos$ci czytania, omdéwiono w nim takze proces konstrukeji jednostki pomiaru
tempa czytania, tj. przecietnego polskiego wyrazu (PPW). Czg$¢ kolejna przedstawia natomiast
instrumentarium wykorzystane w badaniach tempa czytania ze zrozumieniem. Opisano w niej
szczegotowo proces konstruowania narzedzia pomiaru: od doboru odpowiedniego tekstu i jego
adaptacji na potrzeby badania przez opracowanie testu rozumienia po przygotowanie testu
plasujacego dla grup cudzoziemskich. W tej czesSci znalazta si¢ rowniez charakterystyka
internetowej platformy, za pomocg ktorej narzedzie trafialo do respondentow.

W rozdziale szostym scharakteryzowano populacje badane w trakcie kazdej sesji,
a w nastgpnym przedstawiono uzyskane wyniki. Zestawieniom tabelarycznym towarzysza
wykresy ilustrujace, jak radzili sobie badani z réznych grup, tj. jak szybko czytali 1 jaki
osiggneli stopien rozumienia. W czg$ci ostatniej dokonano interpretacji wynikdw oraz
podsumowania rezultatow projektu. Zarysowano w niej tez perspektywy badawcze, wskazujac
kierunki badan, ktore mogtyby poszerzy¢ i ugruntowac nasza wiedz¢ na temat tempa czytania
ze zrozumieniem w jezyku polskim. Calo$¢ pracy wienczy podsumowanie zawierajace, poza
krotka rekapitulacja wynikéw, najwazniejsze wnioski wyptywajace z przeprowadzonych
badan.

W wyniku realizacji projektu uzyskano referencyjne wartosci tempa czytania rodzimych

1 cudzoziemskich uzytkownikow jezyka. Pozwola one na lepsze planowanie zar6wno
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przebiegu, jak 1 ewaluacji procesu ksztalcenia i w jezyku polskim jako pierwszym/
edukacyjnym, i jako obcym: dzigki nim nauczyciele majg bowiem mozliwos¢ lepszego, mniej
intuicyjnego przewidywania czasu czytania przecigtnego tekstu przez uczniéw/uczacych sig,
egzaminatorzy beda za$§ w stanie stwierdzi¢, czy czas przeznaczony na dany test jest
wystarczajacy. Wyniki moga tez by¢ uzyteczne dla samych polsko- i obcojezycznych
czytelnikéw, gdyz beda mogli sprawdzi¢ swoje tempo czytania oraz stopnien rozumienia
w odniesieniu do wynikow $rednich uzyskanych przez odpowiednie populacje. Odnotowany
dobry wynik moze korzystnie wplyna¢ na ich motywacje, rezultat stabszy moze za$ stac si¢

bodzcem do zintensyfikowania pracy nad jezykiem.
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ROZDZIAL |

CZYTANIE JAKO ZJAWISKO JEZYKOWE

We wstepie przedstawiony zostat cel pracy. Zanim wytozona zostanie metodologia
badan, niezbedne jest precyzyjne i kompleksowe opisanie zagadnienia, jakim jest czytanie, by
osadzi¢ projekt w ramach teoretycznych, w ktorych interpretowane beda uzyskane wyniki.
Przywotywane prace i koncepcje, opublikowane do roku 2021, powstaty nie tylko na gruncie

glottodydaktyki, lecz takze jezykoznawstwa oraz z psycholingwistyki.

1. Wprowadzenie

W swojej ksiazce Adam’s tongue Bickerton pisze (2009: 4), ,.[jlezyk jest tym, co czyni

15

nas ludzmi. Mozliwe, ze jest jedyng rzecza, ktéra czyni nas ludzmi*”. Pozwala nam

komunikowa¢ si¢ z innymi (Dotgga 1990: 292). Nasz sposoéb komunikacji, jak zaznacza
de Saussure (1961: 31), ,,jest systemem znakow wyrazajacych pojecia”. Zdaniem badacza
(1961: 78), na kazdy z nich sktadaja si¢ dwie ptaszczyzny — obiekt znaczony, czyli jakis element
rzeczywistosci (desygnat), oraz jego abstrakcyjny symbol (stowo). System ten, najwazniejszy
z wszystkich stworzonych przez cztowieka, ma cztery istotne cechy:
- jest arbitralny, co oznacza, ze jego symbole odnosza si¢ do konkretnych elementéow bez
zadnej naturalnej z nimi wigzi;
- konwencjonalny, gdyz tylko na umowie spotecznej opiera si¢ relacja symbolu do
desygnatu;

- niezmienny w terazniejszosci, poniewaz nie podlega kontroli;
- zmienny w czasie (op. cit.).

Jego uzytkownicy wykorzystuja go do realizacji rozmaitych zadan. Wéowczas

[u]lwzgledniajac uwarunkowania i ograniczenia, wynikajacego z danego kontekstu,
uruchamiajg pewne procesy jezykowe, ktore pozwalajg rozumie¢ lub tworzy¢ teksty
dotyczace tematow z okreslonych sfer zycia. Stosujg przy tym strategie najbardziej
odpowiednie dla wykonania danego zadania. Swiadoma obserwacja procesow
towarzyszacych tym wszystkim dziataniom prowadzi, na zasadzie sprz¢zenia
zwrotnego, do wzmocnienia lub do modyfikacji wlasnych kompetencji.

(ESOKJ 2003: 20)

Realizacja bardzo zroznicowanych dziatan jest mozliwa dzigki opanowaniu przez

uzytkownikow jezyka stownictwa, ktérego taczeniem rzadza reguly gramatyczne, a teksty

! Wszystkie thumaczenia, o ile nie wskazano inaczej, sg autorskie.



(tworzone/rozumiane) nadawane sa i/lub odbierane w kanale mowionym badz pisanym
(Seretny i Lipinska, 2005: 15).

Kanat pierwszy jest pierwotny, lecz w dzisiejszym §wiecie trudno wyobrazi¢ sobie zycie
bez znajomos$ci pisma, a przede wszystkim — umiejetnosci czytania. Czytanie, w kazdym
jezyku, poszerza horyzonty, zwigksza zasoby wiedzy ogolnej uzytkownika jezyka, wzbogaca
zasoOb stownikowy, pozwala utrwala¢ formy gramatyczne i konstrukcje sktadniowe (Stanovich
1986). Przyczynia si¢ tez do coraz sprawniejszego rozpoznawania wyrazow, do lepszego
rozumienia j¢zyka, a nawet poprawia wymowe (Elley i Mangubhai 1983). Stanowi roéwniez
swietny sposob na odpoczynek, gdyz jako ludzie uwielbiamy $ledzi¢ historie, ktére moze
zapewni¢ wlasnie dobra lektura. Sharon (1973) nazywa czytanie czynnos$cig ,,wszechobecng”,
a Grabe (2009: 5) stwierdza wprost, ze?:

[o]bywatele wspotczesnych spoteczenstw, by odnie$é¢ sukces, muszg umie¢ dobrze
czytaé. Czytanie nikomu wprawdzie nie gwarantuje sukcesu, ale osiggnigcie sukcesu
bez umiejetnosci czytania jest zdecydowanie trudniejsze.

2. Rozwdj jezyka i powstanie pisma — zarys

Jezyk jest dzi$ tak mocno obecny w ludzkim zyciu, ze trudno sobie wyobrazi¢, iz kiedy$
go nie bylo. W historii naszego gatunku jest to jednak ‘wynalazek’ relatywnie nowy. Rodzaj
hominidéw okreslany jako homo pojawit si¢ okoto 3 miliondéw lat temu, homo sapiens okoto
300 tysiecy, a homo sapiens sapiens, cztowiek wspoélczesny, 200-150 tysiecy lat temu
(Aitchison 2000: 74). Jezyk natomiast, jak mowig szacunki, zaczgl rozwijac si¢ dopiero mniej
wigcej 100 tysiecy lat temu, przy czym do jego zintensyfikowanego rozwoju doszto
prawdopodobnie przed 50 tysigcami lat (op. cit.). Od tamtej pory ludzie byli wreszcie w stanie
swobodniej wymienia¢ informacje, mysli, przekazywaé intencje, co pozwolilo im na
nawigzywanie trwalszych relacji, formowanie wi¢zi spotecznych, wywieranie wplywu na
innych, a w rezultacie konstytuowanie si¢ mocniejszych, zdolnych do bardziej
skomplikowanego dzialania grup. Wowczas to nastapil rozkwit kultury i technologii. Jezyk,
w przeciwienstwo do funkcjonujgcego duzo diuzej i wilasciwego nie tylko gatunkowi
ludzkiemu systemu zawotan, pozwalat na konceptualizacj¢ elementow abstrakcyjnych,
mowienie o rzeczach wyobrazonych, oderwanie si¢ od ‘tu i teraz’, od kontekstu sytuacji, co
przetozylo si¢ na lepsze planowanie podejmowanych dziatan i ich bardziej skuteczng realizacje
(Aitchison 2000: 42; Bickerton 2009: 191). Stat si¢ wiec kamieniem milowym w rozwoju

naszego gatunku.

2 Wszystkie thumaczenia, o ile nie pochodza z dziet juz przetlumaczonych na jezyk polski, sa autorskie.
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Jezyk jest kodem komunikacji prymarnie méwionym, znakami jezykowymi byty kiedy$
przede wszystkim slowa, ktore wraz z ich wypowiedzeniem gingly na zawsze. Jezyk
poczatkowo byl wigc ulotny, nietrwaly, wymagal tez obecnosci mowigcego (Wolf
i in. 2005: 440). Od tysigcleci nie jest to juz jednak jedyna forma obecnosci jezyka w naszym
$wiecie, mamy bowiem pismo. Pomyst zapisania dzwiekow za pomocg znakoéw 1 za ich pomoca
odsytanie do desygnatow byt przetomowy dla ludzkiego komunikowania. Wynalezienie pisma
pozwolilo na gromadzenie informacji 1 przekazywanie ich nie tylko zZyjacym
wspottowarzyszom, lecz takze kolejnym pokoleniom, nawet przez wieki. Watt i Goody (1963:
330), cytujac Oswalda Sprengera, podkreslaja, ze uwolnito ono ludzi od ,,tyranii chwili”3. Tekst
zapisany mogl przeby¢ wiele kilometrow, obiec nawet caty $wiat w niezmienionej formie (nie
tak jak przekaz oralny). Pismo dato nam mozliwo$¢ kumulowania wiedzy i rozbudowania
tancuchéw miedzyludzkiej wspotpracy na niespotykana wczesniej skale. Spoleczenstwa
niepiS§mienne sg w stanie utrwali¢ tylko niewielka cze$¢ swojego dorobku kulturowego
w formie rytuatow, formut, modlitw i pie$ni, piSmienne natomiast moga gromadzi¢ ten dorobek
niemal w cato$ci. Owo nagromadzenie stalo si¢ jednocze$nie powodem, dla ktérego nie jest
mozliwe uczestniczenie w peni danej kultury (Goody i Watt 1963: 344).

Pismo przyczynito si¢ takze do znacznego poszerzenia si¢ zasobow leksykalnych
jezyka. Podczas gdy grupy niepiSmienne koncentrowaly si¢ gléwnie na ‘nazywaniu
codzienno$ci’ 1 bezposrednio ich otaczajacej rzeczywistosci, pisSmienni, byli w stanie
kumulowaé slowa, nazywajace wszelkie ziemskie zjawiska i stale poszerza¢ swoj stownik.
Stowa sg bowiem, jak pisze Bartminski (2001: 19), ,,odbiciem intelektualnego i emocjonalnego
stosunku cztowieka do odpowiadajacych wyrazom fragmentdw rzeczywistosci pozajezykowe;.
Ich liczba jest [wiec] wprost proporcjonalna do stopnia rozwoju cywilizacyjnego”. Pismo
umozliwitlo akumulacj¢ wiedzy, rozwoju kultury, a takze na krytyke ludzkiego dorobku
1 dziedzictwa (wcze$niej dziato si¢ to w zdecydowanie wezszym zakresie ze wzgledu na ulotny
charakter jezyka mowionego). Zapisane tresci mogly by¢ wielokrotnie studiowane
1 porownywane, co pozwalato znajdowac i ujawnia¢ btedy logiczne, klamstwa, sprzecznosci
i manipulacje (Goody i Watt 1963: 325; Bywater 2013: 35).

Wynalazek pisma zmienil oblicze ludzkiej cywilizacji, a ono samo wdarto si¢ do
naszego $wiata na tyle mocno, ze zmienito nawet nasz sposob myslenia, a takze reagowania na
znaki. Wszechobecnos¢ pisma sprawia na przykltad, iz raz nauczywszy si¢ odkodowywac znaki,

cztowiek piSmienny nie jest w stanie, widzac je, ich nie czyta¢. Dowodzi tego niezbicie np. test

3 Ang. the tyranny of the present.
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Stroopa (Breznitz 2008: 37; Rayner i in. 2016: 15). Czytamy wiec nie tylko gazety, ksigzki,
dokumenty, reklamy, wiadomosci w Internecie, ale tez bezwiednie widzimy rejestracje
samochodowe, godziny i dni tygodnia wys$wietlajace si¢ na zegarku itp. Badania wyraznie
pokazujg tez, ze spoteczenstwa, ktdre nie znajg jezyka pisanego, widza §wiat inaczej, bardziej
holistycznie, mniej linearnie, nie dostrzegaja tez tak dobrze zwigzkéw przyczynowo-
skutkowych; inaczej tez odbieraja mowe, na przyktad, co dos¢ zaskakujace — gorzej rozrdzniaja
dzwieki (Seidenberg 2017: 39). Chan i Bergen (2005) z kolei, po przeprowadzeniu serii
eksperymentéw przekonuja, ze przyjety przez spoteczenstwo system pisma i jego orientacja
(prawo-lewo, gora-dot) wptywa tez na ludzki sposdb postrzegania przestrzeni i relacji miedzy
obiektami. Autorzy stwierdzili, ze uzytkownicy jezykoéw zorientowanych od prawej do lewe;j
najwicksza uwage w swoim polu widzenia zwracaja na obiekty ulokowane w lewym gérny
rogu — tam, gdzie zwyczajowo zaczyna si¢ zdanie. W przypadku zadania polegajacego na
stworzeniu zdania z udzialem dwoch losowo wybranych z obrazka obiektow, podmiotem dla
nich najczesciej stawat si¢ obiekt ulokowany po lewej stronie materiatu wizualnego. Yan
i wspotpracownicy (2019) stwierdzili natomiast, ze wraz z rosngcym do$wiadczeniem
w czytaniu w danej orientacji przestrzennej, ros$nie takze jako$¢ przetwarzania tekstu. Cho¢
stwierdzenie, ze plynnos¢ czytania spadnie, gdy czytelnik przyzwyczajony do czytania od lewe;j
do prawej zacznie czyta¢ od prawej do lewej w kolejnym jezyku, nie wydaje si¢ odkrywcza, to
fakt, iz jako$¢ przetwarzania spada, gdy tekst ulozony jest wertykalnie, np. w reklamach, na
billboardach daje juz do myslenia (Byrne 2002). Jezyk chinski na przyktad (i prawdopodobnie
jemu podobne), odkodowywany jest lepiej w orientacji wertykalnej niz horyzontalnej (Yan
i in. 2019). Wynalezienie pisma nie rzutuje jednak tylko na nasze dziatania jgzykowe sensu
stricto. Kod pisany przyczynit si¢ rowniez do wzrostu naszych umiejetnosci poznawczych —
dzigki pismu wlasnie jesteSmy w stanie przeprowadza¢ niezwykle zaawansowane dziatania
matematyczne, a w pamig¢ci dokonujemy obliczen znacznie lepiej od 0s6b niepiSmiennych
(Goody 1973: 7).

Powstanie pisma stanowilo zatem prawdziwg rewolucje, mozliwe, ze wigkszg nawet niz
samo powstanie jezyka. O ile bowiem jezyk prymarnie opierat si¢ na dzwigkach, czyli
wykorzystywal medium obecne w §wiecie od zarania dziejow, pismo stanowito wynalazek
zupelie nowy, gdyz opierato si¢ na konwencji zapisywania dzwigckéw symbolami. Warto tez
poréwnac czas trwania ‘obu (r)ewolucji’. Jezyk, jak wspomniano, rozwijat si¢ przez nawet 200
tysiecy lat, a przez kolejne 50 tysiecy ‘wsigkat gleboko’ w nasze mozgi, najstarsze pozostatosci
pisma datuje si¢ za$ na jedynie na 3100 r. p.n.e. (Wolf i in. 2005: 440), czyli piszemy znacznie
krocej, bo tylko 5000 lat.
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Pismo, jak kazdy wynalazek, bylo zmienne w czasie. Przez pigcdziesigt wiekow
swojego istnienia rézne cywilizacje stworzyly rozmaite sposoby kodowania dzwigkdéw, model
ich ewolucji jest jednak wzglednie uniwersalny (Defrancis 1996: 370; Wolf i in. 2005: 440).
Rozw@j systemoOw pisma przebiegal od konkretu do abstrakcji lub od znakéw symbolizujgcych
pojecia do znakow reprezentujacych pojedyncze dzwieki (Defrancis 1996; Wolf i in. 2005:
440). Przejscie od malowidet i rysunkéw do pisma piktograficznego dokonywato si¢ powoli
(Goody 1 Watt 1963: 311; Adams 1990: 2). Sumeryjskie piktogramy reprezentowaty cate
zjawisko, ‘nie bardzo radzity wigc sobie’ z tresciami abstrakcyjnymi, skomplikowanymi.
Wigksze mozliwosci dawaty logogramy, oznaczajgce juz stowa i wyrazenia Ich przyktadem
moga by¢ hieroglify. Mamy tu juz do czynienia z wyzszym poziomem abstrakcji, gdyz mozliwe
staje si¢ wyrazenie za pomocg znaku wigkszej liczby tre$ci. Krokiem kolejnym bylo
wynalezienie sylabariuszy i alfabetow (Wolf i in. 2005: 44). W tych pierwszych jeden grafem
odpowiada catej sylabie, w drugich — jednemu fonemowi. Defrancis (1996: 355-366)
stwierdza, ze w sytuacji idealnej kazdemu fonemowi jezyka powinien by¢ przypisany jeden i
tylko jeden grafem. Sytuacje takie w jezykach naturalnych jednak nie wystepuja, a ,,im starszy
jest jezyk, tym wigksze beda roznice w relacjach fonem — grafem”.

»Precyzyjne znaki”, co wazne, stawiaja duzo mniejsze wymagania poznawcze pamigci
uzytkownika jezyka. Kiedy nie znamy logogramu, nie znamy stowa, by wigc mozliwa byta
komunikacja, nalezy si¢ nauczy¢ nawet ich kilku tysigcy (Goody i Watt 1963: 313). Poznajac
za$ jezyk operujacy alfabetem, wystarczy opanowacé, przyktadowo dla polszczyzny, tylko 32
symbole, by mozliwe stalo si¢ zapisanie kazdego istniejacego/potencjalnego w nim stowa,
znanego lub nieznanego uzytkownikowi. Pisma alfabetyczne pozwalajg wigc duzo doktadniej
zapisa¢ kazda ludzka mysl jezykowa, pisma pikto- i logograficzne natomiast znacznie gorzej
radza sobie z przekazaniem tresci abstrakcyjnych (Goody i Watt 1963: 312; Wolf i in. 2005:
441). Goody i Watt (1963: 315) uwazajg wiec, ze

stworzenie systemu fonetycznego tj. takiego, ktérego znaki nie oddajg obiektow, tylko
dzwieki jest wydarzeniem na tyle spektakularnym, ze nie dziwi fakt, ze doszto do niego
stosunkowo niedawno. Dziwi, ze doszto do niego w ogole.

Zdaniem Adams (1990: 3) ,[w]ynalezienie alfabetu moglo by¢ najwazniejszym
wydarzeniem w historii spoteczenstw $wiata.” Wspiera ona swoje twierdzenie faktem, ze
opanowanie systemow skladajacych si¢ z wielu elementow wymagato czasu 1 sporego
zaangazowania, na ktore prosci ludzie nie mogli sobie pozwoli¢. Przez swoje skomplikowanie,
ztozonos¢ 1 wielko$¢ systemy te przekazywane byly tylko spotecznym elitom,

odpowiedzialnym za gospodarke, administracj¢, W wyniku czego pismienni posiadali i wiedze
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niedostepng prostemu ludowi (Goody i Watt 1963; Bywater 2013: 24), i wladze. Nie bez racji
uwaza si¢ wiec, ze pismo logograficzne stanowito swoistego rodzaju narzedzie wzmacniajgce
tyrani¢ i oligarchie. Alfabet, dajacy mozliwos¢ zapisania kazdego dzwigku/kazdej kombinacji
dzwigkéw niewielkim naktadem pracy umystowej, pozwalal za§ na upowszechnienie
umiejetnosci pisma wsrod znacznie wigkszej czesci spoleczenstwa.

Rewolucja jednak jeszcze si¢ nie skonczyla, a weszta raczej w kolejny etap. Powstanie
Internetu i mediéw cyfrowych doprowadzito do zmiany paradygmatu myslenia o piSmie.
Swanenberg (2020: 6) pisze wrecz o koniecznos$ci porzucenia dotychczasowego rozréznienia
na kod mowiony oraz pisany, postulujagc przyjecie terminu: kod konceptualnie
moéwiony/pisany. Jego zdaniem wigc, SMSy oraz korespondencja przez komunikatory
internetowe, jak réwniez wpisy na portalach spoleczno$ciowych, to nic innego, jak zapisane
formy kodu, ktory kiedy$ rozpoznawany bylby jako ,,mowiony”. W polskiej literaturze na te
kwesti¢ zwrdcono uwage juz jakis czas temu 1 wprowadzono dwa terminy, a mianowicie: kod
wtornie moéwiony/pisany (Urbanczyk 1968), w odniesieniu do tego, ktéry zostat
zakwalifikowany do jednego kanatu, a przejawia cechy i strukture drugiego. Teksty wtornie
pisane/zapisane to wiec takie, ktore ,,pod forma graficzng kryja strukture mowiong” (Labocha
2004: 8). Te wtornie mowione nalezg zas do mowionej publicznej odmiany jezyka i wymagaja
,,konieczno$ci wezesniejszego opracowania” (Labocha 2001: 215). Za ich wlasciwe ‘podanie’
odpowiada za$ kompetencja ortoepiczna (zob. ESOKJ 2003: 106).

Zachodzace gwalttownie w ostatnich latach zmiany w operowaniu kodem
moéwiony/pisanym wymagaja zredefiniowania pojecia pismiennosci. Poprawna definicja jest
bowiem niezbedna, jesli chcemy ludzi postugiwania si¢ pismem uczy¢, czy, co wigcej,
z umiejetnosci tej rozliczaé. W artykule How will literacy be defined in the new millenium?*
Cunningham twierdzi, ze w definicjach pi$miennos$ci uwzgledniano jak dotad trzy czynniki, tj.:

— umiejetno$¢ zaangazowania si¢ W procesy zwigzane z pisaniem i czytaniem,
— kontekstualizacje tekstu w ramach wymagan spotecznych,
— minimalny poziom bieglo$ci w uzywaniu pisma.
(zob. Cunningham i in. 2000).

W XXI wieku wraz z pojawieniem si¢ tabletow, laptopow, e- i audiobookow oraz Internetu
definicja ta jednak powinna ulec zmianie. Many (2000: 66) podkresla, ze w czasie lawinowo
rosnacej liczby tresci, do ktérych dostep jest coraz latwiejszy, w procesie redefinicji

piSmiennictwa mniejsza role gra¢ bedzie samo dekodowanie tekstu (umiejetnos¢ oczywista),

4 Ang. literacy, to nie tylko znajomo$éé podstawowych zasad czytania i pisania odrézniajaca osoby pi$mienne od
analfabetow, lecz takze pewien poziom §wiadomego obcowania ze stowem pisanym.
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a wiekszg decydowanie, ktorym zrodtom mozna ufaé¢ (umiejetno$¢ oczekiwana/pozadana).
Wazne stanie si¢ takze uwzglednienie w niej rozwijania strategii radzenia sobie z tekstem
w e-wersji, ktorg Levy (2009) nazywa ,,piSmiennoscia cyfrowa” (ang. digital literacy).

Nie sposob przeczy¢, iz jezyk oraz pismo stanowig najwazniejsze ludzkie wynalazki.
W tej czesci przedstawiona zostata ich krotka historia, zarysowano roéwniez ich wptyw na
rozw0j naszego gatunku, w kolejnej — rozwazania skupiag si¢ bezposrednio na czytaniu, tj.

receptywnej umiejetnosci operowania kodem pisanym.

3. Czytanie

Natura jezyka najlepiej przejawia si¢ w jego uzyciu, ktore moze mie¢ rdzng jakosc.
Zalezy ona od poziomu znajomos$ci kodu przez uzytkownika, tj. jezykowych kompetencji
komunikacyjnych (lingwistycznej, socjolingwistycznej i pragmatycznej) oraz od stopnia
rozwoju jego kompetencji ogdlnych (wiedzy deklaratywnej, wiedzy proceduralnej) (ESOKJ
2003). Znajomo$¢ jezyka, niedostgpna badaniom bezposrednim, przejawia si¢ w dajacych si¢
zaobserwowaé dzialaniach jezykowych. Czytanie jest dziataniem manualno-wzrokowym
0 charakterze receptywnym, ktore uzytkownik podejmuje, by zrozumie¢ zawartag w przekazie
tres$¢ (zob. Seretny i Lipinska 2005). Jest to wigc szeroko pojeta interakcja cztowieka i tekstu,
ktéra mozna poddawac ogladowi z roznych perspektyw, skupiajac si¢ badz na samym PROCESIE,
badzZ jego PRODUKCIE.

Chang (1983), ktory mOwi 0 SYMULTANICZNEJ | SUKCESYWNEJ METODZIE ANALIZY CZYTANIA,
zwraca uwage na fakt, 1z rozwazajac proces, analizujemy dziatania zachodzace w umysle
czytelnika, wykorzystanie przez niego strategii czytania, jego interakcj¢ z tekstem i przebieg
odkodowywania wyrazow; natomiast analizujac PRODUKT, uwage zwracamy na rezultaty
procesu, glownie na osiggnigty stopien rozumienia tekstu (Chang 1983; Alderson 2000: 4).
Studiujac to zagadnienie, trzeba wiec zwraca¢ baczng uwage na to, ktére podejscie zostato
w danej pracy przyjete, cho¢ oba sa powigzane, gdyz cel (produkt — rozumienie) bedzie
determinowat jako$¢ procesu, przebieg procesu warunkuje za$ jako$¢ produktu, ujecia te

wymagajg rozgraniczenia.
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3.1.  Czytanie jako proces
3.1.1. Biomechanika czytania

Niniejsza praca reprezentuje nauki humanistyczne i czytanie opisuje zasadniczo
z perspektywy psycholingwistyki 1 glottodydaktyki, ta cze$¢ poswigcona bedzie jednakze
spojrzeniu na czytanie z perspektywy biologicznej i biomechaniczne;j.

Czytanie jako proces biologiczny jest sprawnosciag wymagajaca sprawnego narzadu
wzroku, przez ktory kolejne znaki sg postrzegane, a informacje przekazywane do mozgu, gdzie
poddawane sg interpretacji. Kiedy czytamy, wykonujemy dwa rodzaje operacji: fiksacje
1 sakady. Fiksacje mozna zdefiniowac jako ,,(pozorne) chwilowe zatrzymanie ruchu gatek
ocznych na fragmencie sceny wizualnej, znajdujacym si¢ na linii wzroku” (Andrychowicz-
Trojanowska 2018: 90), natomiast sakady jako ,,przeniesienie wzroku mi¢dzy jednym a drugim
punktem fiksacji”. Fiksacja trwa okoto 250-350 ms (Spichtig i in. 2016; Seidenberg 2017;
Andrychowicz-Trojanowska 2018; Henry i in. 2018). Jej czas jednak moze ulec wydtuzeniu,
jesli  przetwarzany  materiat wymaga  wiecej  koncentracji. Oprocz  fiksacji
i sakad wyrdzni¢ mozna jeszcze regresje. Sa to ,,powroty wzrokiem do przeczytanych/
odwiedzonych juz fragmentow [tekstu — TM]” (Andrychowicz-Trojanowska 2018: 90). Zabieg
ten jest w zasadzie naturalny i zajmuje okoto 10-15% czasu czytania (Acklin i Papesh 2017:
184), lecz zdaje si¢ wystgpowaé zdecydowanie cze$ciej u osob czytajacych pomatu i/lub
z nizszym osigganym rozumieniem (Andrychowicz-Trojanowska 2018; Brysbaert 2019).
Istnieja jednak przestanki przemawiajgce za konieczno$cig odroznienia regresji wewnatrz- od
mi¢dzywyrazowych, gdyz roznig si¢ one jakosciowo. Zwigkszona liczba tylko tych pierwszych
swiadczy o niskim poziomie umiejetnosci czytania, obecno$¢ drugich natomiast jest oznaka
wzmozone] koncentracji czytajagcego celem osiggniecia jak najwyzszego rozumienia.
Charakteryzujg wigc one dobrych czytelnikow (Vorstius i in. 2014: 460), a ich brak jest
zjawiskiem niepozadanym, utrudniajagcym rozumienie (Acklin i Papesh 2017; Collins i Daniel
2018: 566). Zauwazono tez, ze im czytany material jest trudniejszy, tym wigcej wystepuje
i fiksacji, i regresji (Stanovich 1986: 365; Andrychowicz-Trojanowska 2018: 95). U kiepskich
czytelnikow jednakze regresji i fiksacji pojawia si¢ wiecej, sa one ponadto zdecydowanie
dhuzsze niz te, ktore odnotowuje si¢ u czytelnikow dobrych (Stanovich 1986: 365; Spichtig
I in. 2016). Mozna wigc powiedzie¢, ze dla niewprawnego czytelnika kazdy materiat jest
relatywnie ,,trudniejszy” niz dla dobrego.

Tempo czytania, jesli mierzy¢ je liczbg fiksacji 1 sakad, pozostaje takie samo, nawet
jesli zmienia si¢ rozmiar odstgpow (dalej: spacji) migdzy kolejnymi literami. Do wielko$ci

spacji migdzy wyrazami, ktore sg istotne zwlaszcza w alfabetach, gdyz pozwalaja graficznie
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oddziela¢ wyrazy od siebie, ludzkie oko z czasem si¢ adaptuje. Udowodnit to juz Carver (1983),
wykazujac, ze dodatkowa spacja migdzy literami obniza tempo czytania, tylko jesli wyrazi si¢
je w faktycznych wyrazach tekstu®, natomiast spacje miedzy samymi wyrazami na tempo nie
majg wplywu. Do podobnego wniosku doszli Li i Shen (2013: 64). Wprowadziwszy spacje
miedzy chinskimi wyrazami (tradycyjnie chinskie pismo ich nie uzywa), zaobserwowali, ze
zabieg ten nie mial wplywu na motoryke czytania. Najnowsze badanie Johnson
1 wspolpracownikow (2018) wskazuje natomiast, ze cho¢ odleglo$¢ migdzy wyrazami nie
wplywa na rozumienie, to okazato sig¢, ze tatwiej jest przetwarzac tekst, jesli po kropce pojawig
si¢ dwie spacje, nie jedna. Tak jest w przypadku angielskiego. Biorac jednak pod uwage fakt,
ze angielszczyzna zapisywana jest alfabetem tacinskim, moze by¢ to istotne takze dla innych

jezykow.

3.1.2. Komponenty procesu czytania

Badania procesu czytania pozwolily wyr6ézni¢ jego subkomponenty zwigzane
z odkodowywaniem tekstu oraz z jego rozumieniem (Chabot i in. 1984; Walczyk 2000;
Consortium 2015; Hoover i Tunmer 2018). Nalezy zaznaczy¢, ze wszystkie one widziane sg
jako umiejetnosci, a to oznacza, ze mozna je na drodze praktyki trenowaé i doskonalié.
Przyktadowo, Herman (1985) dowodzi, ze powtarzane, glo$ne czytanie tekstu wplywa
korzystnie na ogdlne tempo czytania, jako$¢ odkodowywania oraz poprawno$¢ wymowy. Gdy
cztowiek (zazwyczaj bedac jeszcze dzieckiem) uczy si¢ czytaé, zaczyna od poznawania
ksztattow liter, nastepnie sylabizuje, po czym rozpoznaje cale wyrazy 1 przypisuje im
znaczenie, by w koncu przejs¢ do poziomu zdania 1 catego tekstu. Cho¢ poczatkowo procesy te
zachodza powoli, wraz z rosnacg praktyka stajg si¢ coraz szybsze. Dziatania, ktére zrazu
wymagaja skupienia, $wiadomego przypisywania dzwigkdw jezyka do kolejnych
napotykanych znakdéw, z czasem stajg si¢ coraz mniej wymagajace, az w koncu realizowane sa
zupetlnie nieSwiadomie, czy wrecz mimowolnie. Mimowolno$¢ t¢ poswiadcza tzw. efekt
Stroopa, czyli dominacja przetwarzania jezykowego w sytuacji konfliktu bodzcéw: gdy wyraz
oznaczajacy kolor A napisany jest kolorem B, np. stowo czerwony zostato zapisane na zielono,
poprawne odczytanie koloru tuszu staje si¢ zadaniem trudnym, gdyz silg przyzwyczajenia
chcemy odczytaé to, co zostalo napisane. Swiadczy to o automatycznosci procesu czytania, gdy
ten zostanie opanowany. Wowczas subprocesy staja si¢ bezwysitkowe, nie zajmuja wiec
zasobow pamieci roboczej, ktéra moze zosta¢ zaangazowana W procesy interpretacji tekstu czy

tez wdrazania strategii radzenia sobie z problemami (Walczyk 2000). Do komponentow

® O wyrazie faktycznym oraz ‘pomiarowym’, wystandaryzowanym traktuje rozdziat IV.
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procesOw czytania, ktorych automatyzacja jest pozadana, zaliczamy rozpoznawanie liter
1 wyrazéw, rekodowanie akustyczne (zamiang¢ znakow pisanych na odpowiednie dzwigki
jezyka) oraz rozumienie wyrazéw (Walczyk 2000: 557), czyli przypisywanie graficznym

ksztaltom znaczen.

Rozpoznawanie wyrazow — scieZki fonologiczna i graficzna

Jezyk jest kodem komunikacji prymarnie méwionym, odkodowywanie znakow pisanych jest
wigc sprawnoscia, ktora jest rozwijana pdzniej i to nie przez przyswojenie, a na drodze
sformalizowanej nauki (Lipinska i Seretny 2012). Jesli ktos$ chce czytaé, niewatpliwie musi by¢
w stanie rozumie¢ zapisane znaki. Co to jednak wlasciwie znaczy?

Rozpoznawanie wyrazéw to jeden z fundamentalnych proceséw sktadowych czytania
(Verhoeven 1990; Hoover i Gough 1990; Holmes 2009; Consortium 2015; Hoover i Tunmer
2018). Wyrazy mozemy identyfikowaé (czyli przypisywac im znaczenia) na dwa sposoby, tj.
za pomocg dwoch $ciezek dostepu do systemu poje¢ zlokalizowanego w naszych umystach. Sa
to $ciezki: GRAFICZNA / WIZUALNA | DZWIEKOWA / FONOLOGICZNA. Dostep fonologiczny polega na
zamianie znakéw graficznych na dzwigki jezyka i rozumieniu tej ,,mowy”, dostgp graficzny
pozwala za$ przej$¢ bezposrednio od zapisanych grafeméw do znaczenia (Porpodas i in. 1990;
Wolf i in. 2005). W $ciezce wizualnej mowi si¢ wiec o bezposrednim rozumieniu wyrazow,
0, jak pisze Chodkiewicz (1986: 25), ,,bezposrednim przetwarzaniu wizualnej formy tekstu,
[ktore — TM] odbywa si¢ bez udzialu dekodowania tekstu na jezyk moéwiony™.

Wokot zagadnienia dostgpu od lat toczy si¢ spor. Badacze probuja bowiem ustalic,
z ktorej Sciezki ludzie korzystaja czesciej 1 od czego zalezy jej wybor; trwa rowniez dyskusja
nad tym, czy sg one wobec siebie konkurencyjne czy tez komplementarne. Niezaleznie od
przyjetej perspektywy, wizualnej czy fonologicznej, wszyscy sa jednakze zgodni co do tego, ze
czytamy cate wyrazy, a nie pojedyncze litery (Huey 1908: 73; Cooper i Petrosky 1976: 186;
Alderson 2000: 18; Perfetti 2007; Grabe 2009: 24). Czas reakcji na caly wyraz jest tylko
nieznacznie dtuzszy niz na pojedyncze litery, co oznacza, ze wyrazy identyfikujemy na tyle
szybko, ze szukanie jednostki pomiaru czasu reakcji na pojedyncze litery nie bytoby warte
wysitku badawczego (Smith i Lott Holmes 1971).

Zanim pokrotce przytoczone zostang argumenty zwolennikow $ciezki fonologicznej
oraz graficznej, warto zaznaczy¢, ze badania nad procesem rozpoznawania wyrazow i jego
relacjg do czytania per se sg bardzo anglocentryczne, tzn. opierajg si¢ przede wszystkim na
danych dotyczacych jezyka angielskiego. Ich wklad w nauke jest niewatpliwy, choc

niekoniecznie daja pelny obraz nieangielskiej rzeczywistosci, o czym pisat juz Share (2008).
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Sciezka fonologiczna moze byé bowiem, w duzym skrocie, pojmowana jako zamiana w umysle
tekstu na mowg i rozumienie dopiero tej mowy. Kluczowa role odgrywa wowczas stopien
przystawalno$ci grafemow do fonemdéw danego jezyka. Polszczyzna cechuje si¢ w tym zakresie
wiekszg prostota niz angielski, gdyz przynajmniej jedna z czterech zasad polskiej pisowni mowi
,.pisz, jak styszysz” (Seretny i Lipinska 2005: 47). Zgodnie z nig, danej glosce odpowiada
zawsze jedna i ta sama litera. Jezyk angielski jest w tym wzglgdzie znacznie mniej
usystematyzowany. Zasady korespondencji gloska-litera wystepuja, lecz wiekszos¢ wyrazoéw
je tamie, ich zapis jest wigc nieregularny. Nie oznacza to, ze wnioski ptynace z badan
dotyczacych jezyka angielskiego nie s3 w ogole dla polszczyzny relewantne. Trzeba jedna
pamietaé, ze angielszczyzna uzywa tzw. ortografii glebokiej, o niskiej przystawalnosci
grafemow do fonemdw, natomiast polszczyzna jest w tym zakresie ‘plytsza’, bardziej
‘transparentna’ — przystawalnosc jest wiec w jej przypadku znacznie wyzsza (Katz i Frost 1992;
Awramiuk 2006). Karanth i wspotpracownicy (2004: 10), opierajac si¢ na badaniach, sugeruja
w zwigzku tym, ze

w trakcie opanowywania umiejetnosci czytania, czytelnicy kodow bardziej

transparentnych, takich jak niemiecki, hiszpanski czy kannada, ktore, ogélnie mowiac,

nie maja zbyt wiele wyrazow zapisanych nieregularnie, nie polegaja tak mocno na

leksykalnej [wizualnej — TM] Sciezce dostepu, jak ci, ktorzy czytajg systemy bardziej

nieprzejrzyste, takie jak angielski.

Fonologiczng $ciezke dostgpu do znaczenia wyrazéw dokladnie opisuja Tunmer
i Hoover (1993). Jej zwolennikami sg tez Heien i wspolpracownicy (1995). Badacze
kwestionujg intensywne wykorzystywanie w czytaniu $ciezki wizualnej 1 udziat w nim tzw.
proceséOw ‘top-down’ (polegajacych, w uproszczeniu, na wykorzystywaniu podczas lektury
kontekstu oraz domystu), odrzucaja tez model czytania jako psycholingwistycznej
zgadywanki®. Dla nich kluczowa role odgrywa $ciezka fonologiczna. Wyrdzniaja przy tym trzy
wymiary czytania: naukeg, czytanie plynne i instrukcj¢ czytania Uwazaja tez, ze nauka
postugiwania si¢ pismem staje si¢ o wiele efektywniejsza, gdy skupia si¢ nie tyle na operacjach
zwigzanych z uczeniem pisania znakow, ile na gto§nym ich odczytywaniu. Jest tzw. budowanie
»Swiadomosci fonologicznej” (ang. phonological awareness), tj. umiejetnosci abstrahowania
i operowania segmentami jezyka mowionego (Heien i in. 1995; Joshi i Aaron 2002). Tunmer i
Hoover (1993) podkreslaja, ze swiadomos$¢ fonologiczna jest jednym z gléwnych korelatow
dobrego czytania. Heien i wspotpracownicy (1995: 182) stwierdzaja za§ wprost, ze

internalizacja zasad fonetycznych jezyka 1 wrazliwo$¢ fonetyczna dziecka stanowia

& Ang. psycholinguistic guessing game, zob. Goodman (1970); Tunmer i Hoover (1993: 167), za: Grabe (2009:
102).
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prawdopodobnie najlepsze determinanty pozniejszego rozwoju umiejetnosci czytelniczych,
lepsze nawet od poziomu inteligencji czy zasobnosci stownika mentalnego. Sktadnikami
kluczowej dla czytania $§wiadomos$ci fonologicznej, zdaniem badaczy, s3: umiejetnosé
odnajdowania rymow, liczenia sylab, liczenia fonemow, rozpoznania fonemu inicjalnego
1 finalnego, a takze umiej¢tnosc¢ taczenia fonemoéw w wyrazy. O jakosci dostgpu fonologicznego
swiadczy za$, ich zdaniem, plynnos$¢ glosnego odczytywania wyrazow, ktora pokazuje stopien
opanowania zasad przystawalno$ci grafem-fonem.

W badaniach nad preferencjami co do $ciezki dostepu, poza faktycznymi wyrazami
danego jezyka, czesto wykorzystuje si¢ rowniez pseudowyrazy, tj. jednostki, ktore nie
posiadaja znaczenia, lecz s zbudowane zgodnie z zasadami fonotaktycznymi jezyka. Ich
uzycie umozliwia bowiem pomiar jakosci fonologicznej S$ciezki dostepu, wykluczajac
jednoczesnie uzycie leksykalnej (Tunmer i Hoover 1993: 162; Coltheart 2005; Veenendaal i in.
2015). Co interesujace, rozpoznawanie fonologiczne wyrazéw zdaje si¢ niezbyt zalezne od
poziomu inteligencji, mierzonego w punktach 1Q. Chociaz inteligencja ma wptyw na szybko$¢
odkodowywania, zwlaszcza dlugich, wyrazéw, to przetwarzanie fonologiczne
1 taczenie znakow graficznych z obrazem akustycznym wydaje si¢ parametrem wazniejszym
dla sprawnego czytania (Lopez i Jiménez Gonzalez 2000). Venezky (1967: 102) twierdzi, ze
podstawa procesu czytania w ogole i jego unikatowa cechg jest wilasnie umiejetnosé
przektadania znakow graficznych na mowe. Niektorzy badacze uznajg jg wrecz za kluczowy
komponent czytania. Henry (1993) pisze, ze to wlasnie brak umiejetnosci, brak wprawy
przektadania zapisanych znakoéw na dzwicki uniemozliwia ptynne czytanie, gdyz drastycznie
obniza 1 jakos¢ odkodowywania, 1 poziom rozumienia. W problemach z rekodowaniem
upatrywal zrodta niemal wszelkich mozliwych problemow czytelniczych takze Stanovich
(1988). Jego zdaniem, u dobrych czytelnikow rekodowanie, tj. zdolno$¢ do czytania
‘fonicznego’ stoi na wysokim poziomie, jej niski rozwdj charakteryzuje za$ czytelnikow
stabych, a takze dyslektykdéw. Przyjecie rekodowania jako centrum wszelkich probleméow
czytelniczych stanowi podstawg modelu ‘zmienna — rdznica’ o rdzeniu fonologicznym (ang.
Phonological-Core Variable-Difference Model).

Zdarzaja si¢ jednak potwierdzone badaniami sytuacje, w ktérych mimo poprawnie
rozwini¢tej umiejetnosci dekodowania, osiggany poziom rozumienia jest niski. Stothard
i Hume (1992: 253) tlumacza to ogdlnymi deficytami jednostki. Nie znalazlszy w swoim
badaniu korelacji miedzy niskim rozumieniem a wydolno$cig pamigci operacyjnej, wysnuli

wniosek, Ze za osiggane rozumienie nie odpowiada jedynie pami¢¢, ale, prawdopodobnie,

23



integracja pamigci roboczej, krotkotrwalej 1 dekodowania, co potwierdzity nastepnie badania
prowadzone wiele lat pdzniej przez Hannon (2012).

Sciezka fonologiczna jest mocno zwigzana z czytaniem glo§nym, choé nie nalezy ich
utozsamia¢. Czytanie gto$ne moze pomdc zdiagnozowac stan czytania cichego, ale nie jest tym
samym. O ile w drugim najwazniejszg role¢ odgrywa odkodowywanie zapisanych wyrazow,
w glo$nym idzie ono w parze z rekodowaniem, tj. zamiang odkodowanych znakow na dzwigki
jezyka (Goodman 1970)’. Odkodowywanie, poczatkowo czasochtonne i trudne, poprawia si¢
wraz z praktyka, u dobrych czytelnikdw osigga za$ poziom automatycznego, tj. szybkiego,
precyzyjnego i niemal bezwysitkowego (Stanovich 1986: 365; Walczyk 2000).

Spor na temat $ciezek toczy si¢ na dwu ptaszczyznach, tj. czytania dojrzatego oraz nauki
czytania. Stanovich (1986: 362) uznaje fonologiczng $ciezkg dostepu do znaczenia wyrazow za
kluczowa, gdy zaczynamy uczy¢ si¢ czyta¢. Wraz z rozwojem umiej¢tnosci natomiast czytanie,
jego zdaniem, zaczyna si¢ coraz bardziej opiera¢ na dostepie graficznym, a mniej na
fonologicznym (Stanovich 1986; Verhoeven 1990: 92; Wolf i in. 2005: 446). Panuje tez zgoda
co do tego, ze wyrazy trudne odkodowujemy przede wszystkim fonologicznie. Im wyraz
trudniejszy/dtuzszy, tym dluzsza jest rowniez fiksacja wzroku na nim, wigksze tez znaczenie
przy jego odkodowywaniu odgrywa kontekst. Napotykajac wyrazy trudne lub nieznane, nawet
wprawny czytelnik odwotuje si¢ do fonologicznej $ciezki dostepu do znaczenia (Stanovich
1986). Gdy zas uczymy si¢ czytaé, wszystkie wyrazy wydajg nam si¢ trudne, sensowne wydaje
si¢ wigec zalozenie, ze wowczas to wilasnie fonologiczna $ciezka jest wykorzystywana
najintensywniej.  Gough  (1993) jednak nie byl co do tego przekonany
I twierdzil, Ze dzieci rozpoznaja pierwsze stowa za sprawg Sciezki leksykalnej. Jego zdaniem,
pierwsze odczytywane wyrazy dziecko traktuje bowiem jako swoiste logogramy, niemal
obrazki, bezpos$rednio powigzane ze znaczeniem, a dopiero na dalszym etapie wyrabia sobie
swiadomo$¢ fonologiczng potrzebng do rekodowania. Trzeba jednak zaznaczy¢, ze testowane
przez Gougha dzieci miaty zaledwie 4-5 lat, byly wiec jeszcze przed etapem formalnej nauki
czytania, a to oznacza, ze $ciezka fonologiczna nie byla im jeszcze znana, korzystaly wigc
z wizualnej, obserwujac fragmenty liter i znajdujac ich detale umozliwiajace im odszukanie
w pamieci znaczenia®. Z czasem jednak nowych wyrazéw w zasobach stownikowych dziecka

pojawia si¢ zbyt duzo, a to utrudnia znacznie ich rozpoznawanie po charakterystycznych

7 Warto nadmienié¢, Zze braki w kompetencji fonologicznej przyczyniaja sie do utrudnionego dostepu
fonologicznego i utrudnionego rekodowania w trakcie czytania (cichego i glosnego) takze w jezyku obcym
(Verhoeven 1990: 92).

8 O takim wykorzystaniu fragmentow liter pisat juz Huey (1908: 96) na poczatku XX wieku.
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cechach liter, totez dominujgca staje si¢ $ciezka fonologiczna (Tunmer i Hoover 1993).
Czytelnicy dorosli natomiast podazaja juz wytacznie $ciezkg fonologiczna.

Smith i Holmes (1971) byli natomiast jednymi z pierwszych badaczy, ktorzy przypisali
prymarng rol¢ bezposredniemu odkodowywaniu znakéw, a zatem graficznej $ciezce dostgpu
do znaczenia. Sciezka ta, co wazne, ‘utrwala si¢’ z latami, co potwierdzili Chapleau
i wspotpracownicy (2017). Udowodnili oni, ze starsi, dorosli czytelnicy (~ 68 lat) byli duzo
bardziej sktonni przetwarza¢ wyrazy cato$ciowo przy pomocy graficznej $ciezki dostgpu niz
mtodsi doros§li (~23 lata). W badaniach wzigto pod uwage glosne odczytywanie
pseudowyrazow, a takze regularnych (tj. o typowej dla jezyka angielskiego wymowie)
wyrazo6w o niskiej frekwencji oraz wyrazéw o niskiej frekwencji, lecz nietypowych,
tj. o nieregularnej wymowie, np. pint, ktore nie rymuje si¢ z mint. Mtodsi dorosli mieli
tendencje do popetniania bledow regularyzacji w wymowie wyrazow nietypowych, co
sugerowalo, ze bardziej intensywnie korzystali oni z fonologicznej Sciezki dostgpu. Starsi
dorosli natomiast wymawiali je bardziej poprawnie, co pokazywalo, ze w ich przypadku
przetwarzanie podanych wyrazoéw byto bardziej catosciowe.

Kwesti¢ rywalizacji systemoéw dostepu godzi Coltheart w swoim modelu dostgpu
podwojnego (zob. Coltheart in. 1993; Coltheart i in. 2001). Badacz konkluduje, Ze ludzie
W istocie rzeczy majg w umysle dwa systemy: jeden, ktory pozwala odczytywaé pseudowyrazy
(Sciezka fonetyczna), 1 drugi, ktory pozwala odczytywaé wyrazy zapisywane nieregularnie
(Sciezka leksykalna). Poniewaz w tekstach napotykamy rozne jednostki, §ciezki przeplataja si¢
— dzialaja wspodlnie i, bez naszego $wiadomego udziatu, pozwalaja nam odczyta¢ to, co
regularne, nieregularne, czy tez nieistniejgce, lecz mozliwe (zob. Coltheart 2005: 590). Podobng
integrujaca koncepcje przedstawili Perfetti i Adlof (2012). Wyszli oni z zalozenia, ze
rozumienie tekstu zaczyna si¢ na poziomie wyrazow, a nastgpnie odwotuje si¢ do zdolnosci
jezykowej komponowania z tych wyrazow komunikatu. Do czynno$ci pierwszej
wykorzystywana jest cata nasza wiedza systemowa z zakresu fonologii, sktadni, morfologii
oraz ortografii. Jest ona wykorzystywana w obu $ciezkach, ktore nie rywalizujg o prymarno$¢,
a przenikaja si¢ i/lub dziataja réwnolegle. Odkodowane wyrazy sa nastepnie skladane w zdania
i interpretowane w odniesieniu do wiedzy ogdlnej. Badacze zauwazaja przy tym, ze do
rozpoznawania wyrazow potrzebny jest rozbudowany stownik mentalny bedacy pochodng
duzych zasobow zwerbalizowanej wiedzy. Wazna jest zarowno szerokos¢, jak 1 glebokos¢ jego
zasobow; szerokos¢ jest w tym wypadku catkowitg liczbg znajdujacych si¢ w nim jednostek,

natomiast glgbokos¢ odnosi si¢ do kazdej z nich z osobna i uwzglednia takie elementy jak
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wieloznaczno$é, taczliwosé itp. Nagy i Scott (2000: 458) wymieniajg pie¢ komponentow
glebokosci:

— ,,spektralno$¢” (znajomos¢ wyrazu to spektrum, a nie zagadnienie 0/1),

— wielowymiarowos$¢ (znajomo$¢ wyrazu ma wiele wymiaréw, wymaga wiedzy
ortograficznej, gramatycznej, semantycznej, syntaktycznej, znajomosci kolokacji itp.),

— polisemia,

— powigzania wzajemne mi¢dzy wyrazami,

— niejednorodnos¢ (wiedza, ze wyrazy roznig si¢ od siebie zaleznie od tego, do jakiej
kategorii nalezg, np. partykuly, rzeczowniki itp.).

Do poprawnego rozumienia tekstu, zdaniem Perfettiego i Adlofa (2012: 9) konieczna jest wigc
wysokiej jako$ci wiedza leksykalna, czyli fatwo dostepna, specyficzna i elastyczna znajomos¢
form i znaczen napotykanych wyrazow.

Na rzecz koncepcji $ciezek wspierajacych si¢ przemawia badanie przeprowadzone
przez Porpodasa i wspotpracownikow (1990), ktorzy wyszli z zatozenia, Ze poziom znajomosci
wyrazow (zwlaszcza w przypadku, gdy wymowa rdzni si¢ od pisowni, jak to ma miejsce np.
w angielskim czy greckim) pomaga zmierzy¢ ich glosne odczytywanie. Chcieli przy tym
sprawdzi¢, czy kategoria gramatyczna bedzie miata wptyw na poprawnos¢ odczytu, a wiec czy
bedzie warunkowac ,,trudno$¢” czytania. Badacze przygotowali wiec grupe czasownikow oraz
rzeczownikow o odmiennym stopniu wyobrazalnos$ci, w ktorych zapis miat rdzny stopien
korespondencji gtoska-litera. Wyniki badania pokazaly, Zze ani kategoria gramatyczna, ani
stopien wyobrazalnos$ci, ani nawet frekwencja wyrazow nie mialy wplywu na poprawnos¢ ich
odczytu. Wynikalo to z poprawnego wykorzystania przez badanych $ciezki fonologicznej,
ktora wymaga tylko odpowiedniego dekodowania liter. Pojawiaty si¢ jednak u nich bledy
w odczytywaniu pseudowyrazow, co jest jednoznaczne z nadmiernym wykorzystywaniem
$ciezki wizualnej (zob. Coltheart i in. 1993; Coltheart i in. 2001; Coltheart 2005). Autorzy nie
sprawdzili tez czasu potrzebnego do przetwarzania napotykanych jednostek leksykalnych, co
mogloby pom6c w ustaleniu, ktora $ciezka byta wykorzystywana intensywnie;.

Analizujac sposOb przypisywania znaczen wyrazom, warto réwniez wspomnie¢
o kontekscie, ktory rozumieniem w istotny sposéb kieruje (Stanovich 1986: 366). Jego role
wida¢ na przyktadzie homoniméw, w przypadku ktorych dostep do znaczenia determinowany
jest wilasnie kontekstem. W polszczyznie zilustruje to np. wyraz myszka, ktéry moze oznaczac
zarowno narzg¢dzie sterujace kursorem w komputerze, jak rowniez mala mysz, zwierze. Ellis
(2002) stwierdza, ze rozumienie wyrazow opiera si¢ na nieswiadomym analizowaniu ich
frekwencji w kontekscie 1 rozstrzyganiu, o ktore znaczenie chodzito. Trzeba tu tez zaznaczyc,

ze wykorzystanie kontekstu, tak jak inne subprocesy czytania, jest umiejetnoscia, ktorg da sie
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wytrenowac. W zwigzku z tym ,,lepsi czytelnicy wykorzystujg ja w sposob bardziej efektywny
niz stabi” (Stanovich 1986: 367).

Na zakonczenie tych rozwazan warto wspomniec¢, ze kazda ortografia w jakis sposob
odwzorowuje dzwigki jezyka, tak wiec Swiadomos¢ fonologiczna i fonetyczna $ciezka dostepu

do znaczenia zdajg si¢ jednym z jezykowych uniwersaliow (National Reading Panel 2000).

Mowa wewnetrzna

Wokoét glosu w glowie, ktory towarzyszy ludziom podczas czytania, nagromadzito si¢ sporo
mitow. Przez lata twierdzono, zZe jest to zjawisko niekorzystne, a tak przeciez nie jest. Juz Huey
(1908: 117), prekursor badan nad t3 umiejetnoscia, pisal, ze mowa wewngtrzna to ,,(...) element
konstytuujacy czytanie u wiekszosci ludzi, kiedy czytaja oni w sposéb typowy”. Wiele lat
pézniej podobnie wypowiadatl si¢ Kolers (1972: 90). Jego zdaniem, wewngtrzny proces
podobny do mowy/odczytywania na glos nie tylko nie jest subwokalizacja, lecz wrecz
przyspiesza 1 wspomaga rozumienie czytanego tekstu. Okreslenia mowa wewnetrzna uzywat
réwniez Carver (1977). To, co Huey czy Carver nazywajg mowa wewngtrzng, Ashby (2006:
319) zréwnuje z fonologiczng Sciezka dostgpu, moéwigc o wybrzmiewaniu fonetycznych
reprezentacji poje¢ w umystach czytelnikow.

W czytaniu istotna jest tez rola prozodii, ktdra steruje procesem rozumienia i go
wspomaga (Ashby 2006; Consortium 2015: 153; Veenendaal i in. 2015). Trzeba tu jednak
zaznaczy¢, ze informacje prozodyczne wynikaja z zapisu jedynie w niewielkim stopniu.
Umiejscowienie znakdéw przestankowych w polszczyZnie ma charakter przede wszystkim
sktadniowy (zwtlaszcza przecinek), z informacja prozodyczng jako elementem zdecydowanie
drugoplanowym (Bortliczek 2014; Malinowski 2016). Oznacza to, ze brzmienie tekstowi
nadaje sam czytelnik. Fodor (1998a) nazywa to zjawisko ,nadawaniem Konturéw
prozodycznych” 1 podkres$la jego wage w ontogenezie. To z konturow prozodycznych
wypowiedzi niemowleta, jego zdaniem, uczg si¢ zasad skladni swojego jezyka; w trakcie
czytania prozodyczne konturowanie pozwala za$ lepiej analizowaé czytang tres¢. Jest ono
procesem komplementarnym do analizy syntaktycznej i pomaga rozwigzywac problemy
z rozumieniem (Fodor 1998b). Ashby (2006), w swoim eksperymencie, udowodnita zas, ze
informacja prozodyczna w wyrazach (zwlaszcza obecno$¢ sylab akcentowanych oraz
nieakcentowanych, w przypadku jezyka angielskiego) ma wptyw na czas ich przetwarzania, co
sktania do przyjecia zalozenia, ze w trakcie czytania cichego czytelnicy, aktywujac
fonologiczng $ciezke dostepu, przywotujg rowniez poprawng intonacj¢ napotykanych wyrazéw

i zdan. Poprawna intonacja, zgodna z zapisanymi znakami przestankowymi, zar6wno
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w czytaniu glo$nym, jak i cichym upodabnia tekst do jezyka mowionego 1 pozwala tym samym
lepiej go zrozumie€. Prozodia okazala si¢ tez istotniejsza od tempa w czytaniu glo§nym, co
wykazano w eksperymencie sprawdzajagcym powigzanie migdzy ptynnoscig takiego czytania
a poziomem rozumienia. Niezaleznie od tego, czy uczestniczy odczytywali tekst szybko, czy
tez powoli, na stopien ich rozumienia wptywata przede wszystkim poprawno$¢ intonacji.
Badacze stwierdzaja wiec jednoznacznie, ze poprawna prozodia czytanych tresci to jeden
z kluczowych markerow plynnego czytania (Veenendaal i in. 2015; Rayner i in. 2016).
Negatywny stosunek do mowy wewnetrznej prawdopodobnie wynikal z mylenia jej
z subwokalizacja (cichym lub bezglosnym wypowiadaniem wyrazéw czytanych potagczonym
z ruchem warg), ktora bezsprzecznie jest zjawiskiem negatywnym (Fry 1970). Mowa
wewnetrzna jest jednak czyms$ innym i wyraznie wspomaga proces rozumienia tekstu (Huey

1908: 117; Fry 1970; Carver 1977: 16; Veenendaal i in. 2015; Rayner i in. 2016).

Pamigé robocza i zasoby poznawcze

Cho¢ pamig¢ to raczej komponent niz proces, jest ona czynnikiem kluczowym w czytaniu.
Pamig¢ operacyjna petni funkcje integrujaca, tj. stanowi pomost migdzy postrzeganiem
wyrazOw a interpretacja catego tekstu. Podczas gdy sama nie wplywa bezposrednio na
rozumienie, przechowuje wyniki proceséw Nizszeco (odkodowywanie wyrazow) i WYZSZEGO
rzEDU (domyst znaczenia, osadzanie tresci w kontekscie), ktore juz bezposrednio na rozumienie
si¢ przektadaja (Hannon 2012: 129). Przeprowadzone przez Hannon (2012) badania wykazaty
konieczno$¢ rozrdzniania obu rodzajéw procesOw jako dwoch osobnych konstruktow.
W modelu, ktéry przedstawita badaczka, rozumienie jest wigc produktem koncowym integracji
procesoOw nizszego rzedu (przetwarzania wyrazow) oraz wyzszego rzedu (pamigci roboczej,
przetwarzania tekstu, dostepnosci wiedzy) (zob. graf 1).

Wykorzystywanie pamieci roboczej jest pewna umiejetnoscia. Swiadczy o tym fakt, ze
dobrzy czytelnicy sg w stanie w niej ‘zatrzymac’ wigcej elementéw od stabszych (Chabot i in.
1984). Niezaleznie jednak od poziomu wytrenowania, ma ona jednak ograniczong pojemnos¢
(Bobrow i Norman 1975: 140). Kiedy cztowiek dokonuje kilku operacji na raz, kazdej z nich
zostaje przydzielona cze$¢ zasobow poznawczych. Bodzce, ktore ‘zgadzaja si¢’ z naszymi
oczekiwaniami, tj. ze schematami, ktore mamy w umysle, nie sa dalej analizowane: jesli zegar
tyka regularnie, a nasz schemat mowi nam, Ze zegary tykaja regularnie, tykanie przestaje by¢
dalej przetwarzane. Natomiast, gdy bodziec wykracza poza zachowany schemat, np. zegar
przestaje tyka¢, zaczynamy ten bodziec przetwarzac, a to, ze wzglgdu na limitowane zasoby

poznawcze pamieci operacyjnej moze, na przyklad, odwroci¢ nasza uwage od tekstu. Nasza
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pamig¢ operacyjna przetwarza tez bodzce glebiej, jesli mamy jasny cel dzialania
i jestesmy do jego realizacji zmotywowani (Bobrow i Norman 1975: 146). Bodzce, co do
ktorych motywacji nie ma lub jest staba, zostang jedynie dostrzezone, powierzchownie

przetworzone lub zignorowane.

Graf 1 Model komponentow i zasobow kognitywnych Hannon (2012)

PRZETWARZANIE SZYBKOSC
WYRAZOW

PAMIEC ROBOCZA

ROZUMIENIE

PRZETWARZANIE
OPARTE NA TEKSCIE

INTEGRACJA WIEDZY

DOSTEP DO WIEDZY

(na podst. Hannon 2012: 142)

Norman i Bobrow (1975) méwig tez o dwoch zasadach w odniesieniu do naszych
operacji umystowych: zasadzie zgrabnego spadku (ang. graceful degradation) oraz ciagtej
produkcji (ang. continually available output). Ta pierwsza mowi o tym, ze przecigzenie pamieci
operacyjnej i ograniczanie zasoboéw dostepnych do realizacji konkretnego procesu na rzecz
innych, rownolegtych, nie uniemozliwia wykonywania procesu, lecz powoduje jedynie ciggly
spadek jakosci jego wykonania. Ciagla produkcja oznacza za$, ze kazdy zapoczatkowany
proces mentalny musi dawac efekty, nie moze zosta¢ zawieszony. Dlatego wiasnie produkty
operacji, mimo ze beda stawaly si¢ coraz gorsze, ciagle beda powstawac. W zwigzku

z powyzszym czytelnik, ktorego w trakcie lektury co$ rozproszy (pojawi si¢ rownolegly proces
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mentalny, konkurujacy o zasoby poznawcze), bedzie z tekstu rozumiat coraz mniej, ale czytac
nie przestanie — proces odkodowywania znakow bedzie zachodzit, nie pojawi si¢ jednak ich
rozumienie. Badacze ci wprowadzili rowniez rozrdznienie mi¢dzy procesami limitowanymi
i nielimitowanymi pod wzgl¢dem zasobdéw i informacji (Bobrow i Norman 1975: 141).
Te pierwsze, ich zdaniem, to takie, ktorych jako$¢ wykonania poprawia si¢ wraz ze
zwigkszonym naktadem zasobow poznawczych przeznaczonych do ich realizacji; w przypadku
drugich jakos$¢ nie zmienia si¢ niezaleznie od naktadow kognitywnych. Czytanie w tym ujgciu
bytoby wiec procesem limitowanym pod wzgledem zasobow, lepsze przetworzenie tekstu jest

bowiem mozliwe tylko dzigki wigkszemu skupieniu si¢ na nim.

Interpretowanie
Interpretacje tekstu Just i Carpenter (1980) opisuja jako proces wieclopoziomowy, polegajacy
na rozpoznaniu wyrazu, wybraniu odpowiedniego jego znaczenia, przypisaniu mu referenta
1 wreszcie ustaleniu jego pozycji w zdaniu. Interpretujemy, wykorzystujac do tego nasza
wiedze, doswiadczenie oraz kontekst. Pewne schematy interpretacyjne sa za§ w nas kreowane
juz od urodzenia przez sam fakt czlonkostwa w okreslonej wspolnocie (Schraw i Bruning
1996).

Badacze stworzyli jak dotad kilka modeli interpretacji, m.in. transmisyjny, transakcyjny
I translacyjny (zob. Schraw i Bruning 1996). Model transmisyjny oparty jest na przekonaniu,
ze znaczenie przekazywane jest bezposrednio od autora tekstu do czytelnika. Zgodnie
z modelem translacyjnym znaczenie rezyduje w samym tekscie, jest niezalezne i od zamierzen
autora, i mozliwych interpretacji czytelnika. Czytelnik musi wigc wydobyé prawdziwe
znaczenie z tekstu bez odwolywania si¢ do $wiata pozatekstowego. Ostatni z modeli,
transakcyjny, ujmuje znaczenie jako byt zmienny, rozny dla kazdego czytelnika. Schraw
i Bruning (1996: 294) stwierdzaja, ze modele interpretacyjne przyjmowane s3 przez
czytelnikéw zaleznie od ich przekonan na temat tekstu i wlasnej roli jako interpretatorow. I tak,
modele transmisyjny 1 translacyjny wymagajg postawienia autora/tekstu w centrum procesu
interpretacji, a dzigki temu umozliwiaja wykorzystanie obiektywnych 1 jednolitych kryteriow
oceny uzyskanego rozumienia. Model transakcyjny natomiast w centrum umieszcza czytelnika

jako interpretatora, ewaluacja rozumienia jest wiec w nim do$¢ subiektywna®.

% O réznych modelach interpretacyjnych warto pamietaé w przypadku testowania znajomosci lektury — zadane
pytania moga przystawac do interpretacji autora testu, a niekoniecznie do interpretacji testowanego, co rodzi
problem. Podczas edukacji czytelniczej dobrze jest wiec uswiadomié¢ ucznia co do mnogos$ci mozliwych podejéé
do tekstu.

30



3.2.  Czytanie jako produkt — jako$¢ czytania, czyli stopien rozumienia tekstu

Kiedy czytamy, identyfikujemy wyrazy, znaczenie z wigkszych struktur integrujemy
z wiedza juz posiadana, dokonujemy interpretacji. Skutkiem zachodzenia wszystkich wyzej
opisanych procesow jest ROZUMIENIE tekstu. Nie dziwi wigc fakt, ze wtasnie przez pryzmat
uzyskanego rozumienia ocenia sie, czy kto§ umie czytaé. Swietnie obrazuje to definicja
pismiennictwa wykorzystywana przez amerykanskie wojsko w latach II wojny $wiatowe;j,
przywotana przez Sharon (1973: 150), ktora brzmi: ,,[czytanie to — TM] rozumienie instrukcji
pisanych w celu wykonywania podstawowych zadan militarnych”. Mimo swojej prostoty taka
definicja do$¢ precyzyjnie okreslata minimum, ktore trzeba byto spetni¢, by by¢ uznanym za
osobg¢ pismienng, pozwalala tez odroznié tych, ktorzy czytaé potrafili, lecz nie na tyle dobrze,
by bezproblemowo funkcjonowa¢ w spoteczenstwie przesigknietym jezykiem pisanym. Te¢
kategori¢ obywateli nazywano ,,funkcjonalnie niepiSmiennymi”, co woéwczas oznaczato nie
tyle zupelny brak umiejetnosci czytania, ile raczej jej powazny deficyt (Sharon 1973: 168).

Dochodzenie do rozumienia Salasoo (1986: 61) opisuje jako proces Szeregowy,
polegajacy na odkodowywaniu wyrazéw, konstruowaniu wigkszych jednostek znaczeniowych
(np. zdan), integrowaniu tych jednostek z uprzednig wiedzg. Definicja ta dotyczy zar6wno
czytania glo$nego, jak 1 cichego, nie ma bowiem dotychczas badan, ktore by rozstrzygnety,
ktéry typ czytania przynosi lepsze rozumienie.

Rozumienie nie jest jednak monolitem 1 mozna wyr6zni¢ kilka jego poziomoéw 1/lub

glebokosci.

3.2.1. Poziomy rozumienia a cele czytania

Glottodydaktyka tradycyjnie rozroznia trzy rodzaje rozumienia: globalne, selektywne
1 szczegotowe. Charakteryzowane one sg przez coraz glebszy poziom przetworzenia tekstu.
| tak, rozumienie globalne, nazywane m.in. skimmingiem, oznacza uchwycenie ,,podstawowe;j
tresci tekstu” (Komorowska 2009: 191) lub jego ,,zasadniczej mysli” (Seretny i Lipinska 2005:
194). Rozumienie selektywne, nazywane przez Komorowska scanningiem odnosi si¢ do
,wydobywania z tekstu okreslonej informacji” (Komorowska 2009: 191), a takze, jak pisza
Seretny i1 Lipinska (2005: 194), na ,,oddzieleniu informacji waznych od drugorzgdnych, na
poszukiwaniu i lokalizacji konkretnej informacji.” Zdaniem Komorowskiej, czytanie ‘na co
dzief’ najczesciej ma charakter wtasnie globalny lub selektywny, a czytelnik posiada z gory
okreslony cel, ktéry motywuje go do zapoznania si¢ z lekturg. Rozumienie szczegdtowe,
oznaczajace ,,dokladne zrozumienie catego tekstu” (Seretny i Lipinska 2005: 194), oznacza

bowiem raczej skupienie na formach leksykalno-gramatycznych, poznanie znaczenia kazdego
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wyrazu, pracg ze stownikiem (op. cit.: 202), wrecz koncentracj¢ na ,,wewnetrznej organizacji
tekstu.” (Komorowska 2009: 190).

Carver (1992) natomiast mowi nie tyle o rodzajach, ile o poziomach rozumienia, ktorych
wyrdznia az pie¢P. Sa to:

- scanning, czyli umiejetnos¢ odnajdowania w tekscie konkretnych wyrazow,

— skimming, czyli umiejetnos$¢ znajdowania wyrazéw bedacych nosnikami tresci,

- rauding, czyli rozumienie tresci przekazu,

- learning, czyli rozumienie umozliwiajace wykonywanie zadan na tekscie,

- memorizing, czyli rozumienie umozliwiajace doktadne, ustne lub pisemne, przywotanie
tresci tekstu

Nietrudno zauwazy¢, ze Komorowska oraz Seretny 1 Lipinska uzywaja terminow
scanning i skimming, odnoszac si¢ do rozumienia globalnego i selektywnego, sg to wigc te same
terminy, ktérych uzywa Carver, cho¢ w jego koncepcji funkcjonuja nieco inaczej: oba odsytaja
do rozumienia globalnego, a scanning wrecz do czego$ jeszcze bardziej ogdlnego. Podobnie
widzg to Alderson i wspotpracownicy (2016: 857), ktorzy scanning i skimming nazywaja
umiejetnoscig uchwycenia ,,istoty” tekstu lub ,,tak zwanym czytaniem szybkim”. Rozumienie
selektywne blizsze jest poziomowi raudingu lub sytuuje si¢ na granicy migdzy nim
a learningiem. Szczegbélowe mozna by natomiast, do pewnego stopnia, utozsamié
z learningiem. Trzeba jednak zaznaczy¢, ze mimo podobienstw, nie sg to terminy tozsame. Ten
pierwszy odnosi si¢ do bardzo doktadnej analizy formy, a drugi do przygotowania do testu ze
znajomosci lektury.

Wykorzystywana przed badaczy nomenklatura przysparza, jak widaé, pewnych
trudnosci w kategoryzowaniu rozumienia. Carver, uzywajac swoich terminéw do opisu réznych
uzyskiwanych poziomow rozumienia, implikowat takze istnienie roznicy w przebiegu samego
procesu czytania. Jego zdaniem, learning zachodzi inaczej niz rauding czy scanning — w obu
przypadkach nie czytamy w ten sam sposéb, dokonujemy bowiem innych operacji mentalnych,
a ich pochodng jest zroznicowane tempo czytania. Ujecie glottodydaktyczne proponuje raczej
podzial ze wzgledu na glebokos§¢ przetworzenia tekstu i nie odnosi si¢ ani do tempa, ani do
mechanizmu czytania. Cho¢ wigc sama jako$¢ rozumienia jest rozwazana przez wszystkich
badaczy i mozna dostrzec szereg podobienstw, istnieje zasadnicza rdznica konceptualna. Ujecie
glottodydaktyczne odnosi si¢ jedynie do jako$ci procesu, podczas gdy Carver rodzaj wigze
z szybkoscig przetwarzania, a w swoim podziale ma na uwadze cele, ktore czytelnik ma wobec

rozumienia. Komorowska, Seretny i Lipinska proponuja za$ trojpodzial, ktory ma shuzyc

10 1ch powiazanie z tempem czytania zostanie omowione szczegbtowo w rozdziale II.
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nauczycielom przy konstruowaniu zadan. Jest on wigc konstruktem stworzonym na potrzeby
dydaktyki niz faktyczng cechg ludzkiego umystu. Jeszcze inaczej widzi to zagadnienie
Brysbaert (2019: 45), ktory uwaza, ze czytanie jest wlasciwie monolitem i tylko ,,czytanie
szybkie” stanowi proces oddzielny, wszystkie inne rozroznienia s3 za$ nieuzasadnione.
W swojej koncepcji posuwa si¢ on wigc do zrownania skimmingu i scanningu, nie widzgc
potrzeby rozrézniania az dwoch pozioméw tak ogdlnych, w ktérych mechanizm przebiegu
procesu jest, jego zdaniem, taki sam.

Konkludujac powyzsze rozwazania: rozumienie jest produktem procesu czytania, ktory
moze cechowaé si¢ rézng jakosScia i jest wprost proporcjonalne do czasu lektury (Norman
i Bobrow 1975; Carver 1992; Brysbaert 2019). Wszelkie podzialy rozumienia zdajg si¢ kwestig
umowng, umowne jest rowniez rozrdznianie roznych typow czytania ze wzgledu na planowane
rozumienie, z wylgczeniem ,,szybkiego czytania”, ktdre jest procesem odrgbnym w swoim

przebiegu (zob. Carver 1985; Rayner i in. 2016; Brysbaert 2019).

3.2.2. Nauka czytania a proces rozumienia

Jak sprawi¢, by uzytkownik jezyka w miar¢ ptynnie czytat ze zrozumieniem? Nauka
czytania jest procesem, ktdremu poswigecono wiele opracowan. Zauwazono na przyklad iz
czytanie poczatkowe opiera si¢ na tych samych mechanizmach co dojrzate. Innymi stowy, jest
to ta sama umiej¢tnosc, ktorej brakuje jedynie wprawy/praktyki, nie cechuje jej bowiem opisana
powyzej automatyzacja subprocesow.

Nauka czytania polega przede wszystkim na tworzeniu asocjacji mi¢dzy dzwigkami
jezyka a znakami graficznymi, na doskonaleniu umiej¢tnosci odkodowywania, tj.
przypisywania dzwigkéw do zapisanych grafemoéw, czyli na opanowaniu relacji gloska-litera
(Frith 1985; Henry 1993). W zwigzku z tym, pierwszym etapem czytania, przez ktory
przechodzi wigkszos$¢ dzieci, jest czytanie na glos. Wczesniej ze stowem pisanym dzieci maja
kontakt jedynie za posrednictwem rodzicow, ktorzy czytaja im, réwniez na glos, bajki
i opowiesci (Sabatini i in. 2019: 253). Przechodzenie do czytania cichego wiaze si¢ ze wzrostem
umiejetnosci odkodowywania wyrazow. Nauka czytania polega wigc w duzej mierze bardziej
na praktyce do$¢ mechanicznych proceséw dekodowania pisma niz na rozwijaniu umiejetnosci
rozumienia tekstu. Procesy nizszego rzgdu musza bowiem zachodzi¢ automatycznie, niemal
nie§wiadomie, by mozliwe bylo przeniesienie zasobow poznawczych na ROZUMIENIE CZytanego
materiatu (Herman 1985). Umiejetnosc te trzeba intensywnie ksztalttowaé, gdyz warunkuje ona
nie tylko jako$¢ produktu, lecz takze czas, w jakim zostanie ona osiggni¢ta. Mozna nawet

stwierdzi¢, ze uzyskanie wysokiego poziomu rozumienia jest poczatkow0 mniej istotne niz
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automatyzowanie procesOw nizszego rzedu. Ksztalcenie rozumienia przychodzi bowiem
naturalnie jako etap nastgpny. Gdy samo rozpoznawanie staje si¢ plynne, bezwysitkowe
I szyBkIE (Grabe 2009: 289), uwolnione zasoby pamieci zostajg przekierowane na procesy
wyzszego rzedu.

Nauka czytania ponownie sktania do refleksji nad zmianami w pojgciu ‘piSmiennosci’,
ktore zaszty w XXI wieku. Chodzi przede wszystkim o postep technologiczny i redefinicje
pojecia tekstu. Dzisiaj tekst to nie tylko znaki pisma, ale tez obrazki, emotikony, krétkie filmy.
Mowigc o nauce czytania, zazwyczaj mamy na mysli dekodowanie i rozumienie znakow jezyka
pisanego (np. Hoover i Gough 1990), dzisiejsi czytelnicy spotykaja si¢ natomiast ze znacznie
szerszg gamg symboli, ktore wymagajg interpretacji. Ze wzgledu na te wlasnie zmiany
w komunikacji, zdaniem Turbilla (2002: 3), w obecnych czasach nie powinni$my juz dluzej
uczy¢ metoda tradycyjna Nowe media sprzyjaja rozwojowi umiejetnosci czytania w inny
sposob. Dzieci badane przez Levy (2009), mimo ze nie potrafity ‘czyta¢’, byly w stanie
dociera¢ do znaczenia prezentowanych znakoéw; widzac przyciski play, exit, czy nawet bardziej
rozbudowane komunikaty, np. The end. Do you want to see your story again? nie mialy
problemu, by wybra¢ odpowiedni do realizacji swoich celow. Mozna by dostrzec tu wprawdzie
wykorzystanie graficznej §ciezki dostepu do znaczenia wyrazoéw, zgodne ze wspomniang juz
wczesniej koncepcjag Gough’a (1993), ktéra mowi, ze poczatki czytania dzieci opieraja si¢ na
zapamietywaniu ksztaltu czgsto widzianych wyrazow i traktowania ich jako logogramow. O ile
mogloby to mie¢ zastosowanie w przypadku przyciskow zawierajacych tylko jeden wyraz,
o tyle rozumienie dluzszych komunikatéw, trudno w ten sposob wyttumaczy¢, zwtaszcza ze te
same dzieci nie potrafity juz tak dobrze odkodowywaé¢ podobnych znakoéw na papierze (Levy

2009: 87).

3.2.3. Czynniki wplywajace na jako$¢ czytania
W poprzednich sekcjach opisano komponenty procesu czytania natomiast w kolejnej

przyblizone zostang te elementy, ktore determinujg jako$¢ rozumienia, czyli produktu.

Strategie czytania

Procesem towarzyszacym czytaniu jest monitorowanie wlasnego poziomu rozumienia. Jest to
umiejetnos¢ metakognitywna, polegajaca na stalym upewnianiu si¢, ze rozumiemy przyswajang
tres¢. To wlasciwie jeden z najwazniejszych procesOw w czytaniu zapewniajagcy mu wysoka
jakos¢ (Loxterman i in. 1994; Koli¢-Vehovec 1 BajSanski 2007: 198). Umiejetnos¢

monitorowania wlasnego poziomu rozumienia pozwala czytelnikowi nie tylko identyfikowaé
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problemy, lecz takze stosowac¢ odpowiednie strategie ich rozwigzywania. Strategie, jak pisze
Grabe (2009: 220-221), to bowiem nic innego jak ,procesy $wiadomie kontrolowane,
stosowane do rozwigzywania problemoéw w trakcie czytania.” Dobrych czytelnikow mozna
nazwac STRATEGICZNYMI, gdyz rutynowo i automatycznie wykorzystujg oni odpowiednie
dziatania, zeby podnies¢ poziom swojego rozumienia. Odrdznia ich to wigc od czytelnikow
stabych, ktérzy w obliczu problemdéw ze zrozumieniem bywaja bezradni. Osoby o wysokim
poziomie $wiadomosci swojego rozumienia s3 wiec w stanie precyzyjnie i z tatwoscia
zidentyfikowa¢ swoje problemy czytelnicze, osoby o niskim poziomie swiadomosci natomiast
nie zdajg sobie z nich sprawy lub majg tendencj¢ odwrotna, tj. do przeceniania swoich
umiejetnosci (Koli¢-Vehovec i Bajsanski 2007).

Przyktadowsa liste strategii czytelniczych przedstawit Walczyk (2000) w ramach

swojego kompensacyjno-kodujacego modelu czytania:

— zwolnienie tempa czytania, ktére moze wystapi¢ jako kompensata niskiej jakosSci
dekodowania, malej pojemnosci pamigci roboczej lub stabego dostepu do informacji
semantycznych;

- patrzenie na poprzednie elementy tekstu bedace kompensata niewielkiej pojemnos$ci
pamigci operacyjnej lub niepewnosci co do rozumienia uprzednio przeczytanej tresci;

- czytanie na glos/subwokalizacja —kompensacja, ktora utatwia korzystanie z fonetycznej
Sciezki dostgpu do znaczenia lub pomaga odkodowac¢ stowa o niskiej frekwencji;

- pauzowanie — wstrzymanie czytania moze pomoc w uporzadkowaniu informacji
1 zawartych w tek$cie, i dodaniu nowe;j tre$ci do juz zgromadzonej;

- przeniesienie uwagi — polega na ‘przetaczaniu’ si¢ czytelnika migdzy tworzeniem
umystowej reprezentacji tekstu, rozpoznawaniem wyrazoéw, a integracjg starszych
tresci; rozbudowana wiedza metakognitywna, ktora umozliwia myslenie o problemie 1
szukanie rozwigzan, jest czynnikiem wspierajagcym przenoszenie uwagi,

- czytanie ponowne — dziatanie podejmowane, jesli tekst jest trudny lub trzeba wrocic¢ do
poprzedniej tresci; ta kompensacja pomaga przezwyci¢zy¢ deficyty dekodowania,
niewydajng pamig¢¢ semantyczng lub ograniczona pojemno$¢ pamigci robocze;.

Wykorzystywanie rozmaitych strategii czytelniczych, zauwaza Walczyk (2000: 561), moze
wigza¢ si¢ niekiedy ze zwolnieniem tempa czytania, czesciej jednak przyczynia si¢ do
zmniejszenia liczby zbednych regresji.

Inny zestaw strategii wykorzystywanych przez dobrych czytelnikow przedstawia Grabe
(2009: 228). Obejmuje on az 14 pozycji. Sg to:

czytanie bardzo uwazne w kluczowych miejscach tekstu;

powtorne czytanie, jesli jest to potrzebne;

monitorowanie procesu wtasnego czytania i kontrola §wiadomosci rozumienia;
rozpoznawanie waznych informacji;
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- uzupehianie luk informacyjnych w tekScie przez odwotanie si¢ do uprzednio
zgromadzonej wiedzy;

- odgadywanie znaczenia nieznanych stow z kontekstu;

- wykorzystywanie wiedzy o strukturze tekstu do wzmocnienia zrozumienia;

- wykorzystanie w procesie rozumienia informacji o autorze, informacji kluczowych oraz
gtéwnych mysli tekstu;

- podejmowanie prob taczenia w catos$¢ informacji z réznych czesci tekstu;

- interpretacja tekstu w trakcie czytania;

- podsumowywanie najwazniejszych mysli tekstu;

- ocena tekstu, autora, emocjonalne podejscie do tekstu;

- podejmowanie prob rozwigzania pojawiajacych si¢ trudnosci.

Co interesujace, lista Grabego zdaje si¢ obejmowac procesy, bez ktérych czytanie
byloby wilasciwie niemozliwe, natomiast lista Walczyka dotyczy raczej dziatan, ktore majg na
celu rozwigzanie konkretnych probleméw. Oba zestawy odnoszg si¢ jednak do budowania

rozumienia, spetniaja wigc definicje strategii.

Trudnosé tekstu
Kwestig niewatpliwie wptywajaca na jako$¢ procesu czytania oraz na osiggany przez czytelnika
poziom rozumienia jest trudno$¢ tekstu. Decyduje o niej wiele czynnikdéw. Niektore teksty
wymagaja specjalistycznej wiedzy uprzedniej, nawet pisane jezykiem prostym dla
‘wtajemniczonych’ dla ogétu beda niezrozumiate. Poziom wiedzy deklaratywnej czytelnika
sprawia wiec, ze to, co dla jednego tatwe, dla drugiego okaze si¢ bardzo trudne. Wiedza jako
kryterium trudno$ci jest jednak parametrem nie tylko subiektywnym, lecz wlasciwie
niemierzalnym, innym w przypadku kazdego niemal czytelnika.

Na bardziej kwantyfikowalne elementy tekstu zwraca uwage Carver (1975), mowiac
o takich parametrach trudnosci jak: trudna leksyka, ztozone mysli/poglady/koncepcje 1 styl
(ang. vocabulary, ideas and style, Carver 1975: 706). Teksty sktadajg si¢ z wyrazow czestych
1 z rzadkich; moga opisywac¢ rzeczy proste lub skomplikowane za pomoca zdan krotkich,
jasnych lub dlugich 1 wielokrotnie ztozonych. Wszystkie te parametry beda miaty znaczenie
przy analizowaniu stopnia trudnos$ci tekstu. Stowa istotnie mozna podzieli¢ na latwiejsze
i trudniejsze. Wyrazy konkretne czgsto uzywane znacznie fatwiej nam zrozumie¢ niz te rzadkie,
abstrakcyjne. (Reeves i in. 2005). Wynika to z trzech powodow. Ze stowami o nizszej
frekwencji rzadziej mamy kontakt — trudniej nam wigc niekiedy przywotaé ich znaczenie.
Wyrazy abstrakcyjne odnoszg si¢ do desygnatéw, ktérych wyobrazenie wymaga wigcej
wysitku poznawczego niz przywolanie ‘obrazu’ wyrazu konkretnego (tatwiej wyobrazi¢ sobie

krzesto niz rozgoryczenie). Wreszcie, wyrazy synsemantyczne (np. spojniki, partykuty, zaimki)
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musza mie¢ towarzyszace wyrazy autosemantyczne (przymiotniki, przystowki, rzeczowniki).
Nie da si¢ wszak powiedzieé, co tak naprawdg znaczy jego, gdy nie przypiszemy tego zaimka
do obiektu, do ktdrego si¢ odnosi. A to niekiedy nie jest tatwe w dtugich, ztoZzonych strukturach
sktadniowych.

Trudno$¢ tekstu moze by¢ wiec mierzona w sposob obiektywny lub subiektywny. Ten
pierwszy wymaga zastosowania lingwistyczno-matematycznych formut i algorytméw (DuBay
2004; Charzynska i De¢bowski 2015; Degbowski i in. 2015; Gruszczynski i in. 2015) lub
konstruktu przecietnego wyrazu (Carver 1976a, 1977a; Chen i Meurers 2018; Brysbaert 2019:
25; Mozdzierz 2020). Miarami subiektywnymi bedg natomiast takie narzedzia jak np. cloze-
procedure (Aquino 1969), tzw. skala raudingu Carvera (Carver 1975, 1976b) czy tez sposoby
wymagajace konsultacji z panelem specjalistow (Crossley i in. 2019). Wybor narzegdzia zalezy
przede wszystkim od celu, w jakim przeprowadzany jest pomiar i czemu ma stuzy¢.

Formut i algorytmow uzywamy, gdy wymagana jest precyzyjna ocena trudnosci tekstu,
niezalezna od czytelnika. Ten sposob wykorzystuje kwantyfikowalne elementy lingwistyczne
tekstu, takie jak: srednia dtugo$¢ wyrazow, srednia liczba wyrazow w zdaniu, odsetek wyrazow
z kolejnych przedziatow list frekwencyjnych (DuBay 2004; Sung i in. 2015; Chen
i Meurers 2018; Crossley i in. 2019). W przypadku algorytmoéw komputerowych (np.
jasnopis.pl) moze to by¢ rowniez odsetek réznych czgsci mowy i ich wzajemnych stosunkéw,
np. stosunek liczby rzeczownikow do czasownikow (De¢bowski i in. 2015). Metod
subiektywnych uzywa si¢ natomiast w sytuacjach, w ktorych chodzi o osad czytelnika. Zalicza
si¢ do nich np. cloze-procedure, ktdra polega na uzupelnianiu luk w tek$cie — najczgsciej jest
to co piaty jego wyraz (Aquino 1969). Niewatpliwg zaletg tej miary jest mozliwos$¢ pokazania
stopnia trudnos$ci danego tekstu dla konkretnej grupy odbiorcéw — ten sam tekst moze miec
trudnos¢ 0,3 na przyktad dla 6smoklasistow, ale 0,7 dla uczniéw klasy drugiej (Carver 1977a:
32). Innym sposobem, z pogranicza metod subiektywnych i obiektywnych jest uzycie,
stosowanej niegdy$ w Stanach Zjednoczonych, tzw. skali raudingu Carvera. Mozna jg nazwac
subiektywna, gdyz w pelni opiera si¢ na odczuciach oceniajgcych, co jej tworca uznaje za
zalete. Zdaniem Carvera (1975) to wiasnie ludzkie odczucia moga pomoc w standaryzowaniu
stopnia trudno$ci tekstu, a skala oparta na opinii (do wyrazenia ktorej wymagane sa
odpowiednie kwalifikacje) nie powinna poza nie wychodzi¢. Nie zmienia to faktu, ze

subiektywne oceny uzytkownikéw skali raudingu czesto sg zbiezne z ocenami algorytmow.
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Czynniki indywidualne
Zdaniem Mceneaney i wspotpracownikow (2006), zrodta problemoéw z czytaniem tradycyjnie
upatrywano w czytelnikach ze wzglgdu na ich ogromne zréznicowanie.

Duza rolg w ‘tle’ procesu czytania odgrywaja czynniki srodowiskowe, a wsroéd nich —
status spoteczny czytelnikow. Osoby majace wysoki status socjoekonomiczny spedzaja na
czytaniu wigcej czasu, a to, dzigki wiekszej praktyce, znaczaco poprawia ich umiejetnosci.
Mniej natomiast czytaja ludzi stabiej wyksztalceni, maja wigc z lekturg i rozumieniem jej
przekazu spore niekiedy problemy. Wsrod oséb z nizszych warstw spotecznych najczesciej
spotka¢ tez mozna analfabetow (Sharon 1973).

Kwestig kluczowa w czytaniu jest motywacja do niego i jego celowosé. Bez jasno
wyznaczonego celu czytelnik mniej chetnie sigga po lekturg. Motywacja za$, ktora — jak pisza
Ryan i Deci (2000) — jest ,,sumg naszej energii, ukierunkowania i wytrwatosci”, powinna by¢
wewnetrzna, gdyz taka skuteczniej wspomaga proces czytania ze zrozumieniem (Taboada i in.
2009; McGeown i in. 2015). Zewngtrzna, oparta na najprostszym mechanizmie kary i nagrody,
nie zacheca do wysitkow dlugofalowych, lecz gtdéwnie do doraznych. Motywacja plyngca
,»Z Wewnatrz” natomiast jest silnym motorem napgdowym, cho¢ i trudniej ja wzbudzié, i tatwiej
stracic.

Z motywacja taczy si¢ tematyka tekstow. Najbardziej zmotywowani jesteSmy do
czytania tych, ktére sa dla nas ciekawe, co czesto wynika z posiadania uprzedniej wiedzy na
poruszany w tekscie temat. Cze$ciej interesuje nas to, o czym juz co$ wiemy, niz kwestie
zupelie nowe. Latwiej jest tym samym uzyska¢ wysoki poziom rozumienia W przypadku
tekstow poruszajacych znajome tresci. Zainteresowanie, nawet jesli nie wigze si¢ z dodatkowa
wiedza, i tak przyczynia si¢ do glebszego rozumienia przekazu (Baldwin i in. 1985). Wiedza
uprzednia i motywacja do czytania sg czgsto taczone, cho¢ powinny by¢ brane pod uwage jako
dwa niezalezne czynniki, ktore wplywaja na jako$¢ procesu czytania. Dla czytelnika
zmotywowanego, ktory nie zna tematu, tekst bedzie bowiem tatwiejszy niz dla czytelnika bez
motywacji, a z tematem zaznajomionego.

W tym migjscu warto tez wspomnie¢ o ,,blednym kole czytania”, czy tez ,,zaklgtym
kregu stabych czytelnikow” (Nutall 1996). Jest to tzw. efekt §w. Mateusza — samospetniajaca
si¢ przepowiednia, zgodnie z ktdrag bogaci bogaca si¢ bardziej, a biedni biedniejg (Stanovich
1986). Poniewaz ludzie lubig robi¢ to, co robi¢ umiejg, dobrzy czytelnicy, ktorym tawo
przychodzi czytanie, che¢tnie siegaja po kolejne lektury. Praktyka pozwala im za$§ osiggac
jeszcze wigkszg wprawe i podnosi¢ stopien automatyzacji procesow nizszego rzedu (Walczyk

2000), a to z kolei przektada si¢ na stale rosngca jako$¢ ich czytania. Stabi czytelnicy sg za$ do
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czytania mniej sktonni. Brak praktyki w ich przypadku sprawia, ze odkodowywanie wyrazow
niezmiennie jest problematyczne, ciagle zabierajac im energie, ktérg mogliby wlozy¢ w procesy
wyzszego rzedu. Jesli zas samo odkodowywanie jest trudne, meczace i czasochtonne, nic
dziwnego, ze stronig oni od lektury, pogl¢biajac tym samym swoje problemy (Stanovich 1986:
364).

Na koniec kroétkiej analizy roznic indywidualnych warto przytoczy¢ stowa Stanovicha
(1986: 361), ktory moéwi: ,,dobrzy i stabi czytelnicy zostali juz poréwnani pod wzgledem
wszystkich niemal aspektow (...) Odkryto ogrom korelacji istotnych statystycznie. Mozna wigc
powiedzie¢, ze empirycznych badan nam nie brak. Problemem jednak jest zdecydowac, co to

wszystko znaczy”. Do dzi§ problem ten pozostaje nierozwigzany.

Medium

Kwestig nowa, aczkolwiek wartg poruszenia, jest medium, przez ktore wypowiedz dociera do
czytelnika. W XXI wieku czytanie przekazu zapisanego na papierze przestato by¢ jedynym
dostepnym sposobem obcowania z tekstem. Wraz z rosnacg cyfryzacja i rozwojem technologii,
ludzie na masowg skale uzyskuja dostgp do takich narzedzi umozliwiajacych czytanie, jak:
komputer/laptop, smartfon, tablet, czytnik e-bookow. W zwigzku z pandemig COVID-19 cata
nauka szkolna/akademicka w roku 2020 zostala przeniesiona do S$wiata cyfrowego.
Wykorzystywane medium wydaje si¢ nie bez znaczenia, gdy mowa o jakos$ci procesu czytania.
Na szerzej zakrojone badania dotyczace rezultatow ksztatcenia zdalnego trzeba bedzie jeszcze
poczekaé, sama kwestia wykorzystywanego medium zostata juz natomiast szczegdlowo
opisana, np. w metaanalizie Delgado i wspotpracownikéw (2018: 20). Badacze jednoznacznie
wskazuja na wigksze korzysci plynace z czytania tradycyjnego niz z czytania za posrednictwem
mediéow cyfrowych. Przewaga moze wynika¢ z tego, ze teksty zapisane na papierze daja
czytelnikowi mozliwos¢ lepszego skupienia si¢ na przekazywanej tresci, zwlaszcza
w warunkach ograniczonego czasu (Delgado i in. 2018: 22). Narzedzia cyfrowe
z natury s3 za$ pelne hiperfaczy, wyswietlaja wigc wiele watkow na raz, ptynnie odsytaja
miedzy tresciami, a to znacznie obniza umiej¢tnos$¢ skupienia si¢ na jednej rzeczy, konieczng
w trakcie lektury (Courage 2017; Delgado i in. 2018: 20). Jaki wptyw ma medium na osiggane

rozumienie, wcigz pozostaje do ustalenia (op. cit.: 23).
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3.3. Rodzaje czytania

O celowo$ci czytania wspomniano juz w kontek$cie motywacji jako czynnika

wptywajacego na jako$¢ rozumienia. Byta to jednak celowos¢ rozumiana jedynie w kategoriach
checi podejmowania procesu czytania. Stawiane wowczas pytania brzmiaty: Dlaczego czytelnik
miatby rozpoczgc¢ proces czytania? Co by go do tego sktonito? W tym miejscu celowosé
oznacza¢ bedzie pewne podejscie do tekstu, pytanie brzmi zatem: W jaki sposob czytelnik
bedzie czytat? Rozroznia si¢ tu cztery mozliwe rodzaje podejécia do lektury. Sa to: czytanie
intensywne, ekstensywne, czytanie dla przyjemno$ci oraz mimowolne.
Ro6znig si¢ one warunkami, w ktérych proces czytania przebiega, a takze sposobem obcowania
z tekstem, w kazdym bowiem czytelnik zwraca uwagg na inne elementy, inny moze by¢ takze
poziom rozumienia koncowego, odmienne czynniki beda tez decydowac o jego satysfakcji
z lektury.

Czytanie intensywne ma miejsce przede wszystkim w klasie i1 stuzy uczeniu si¢. Opiera
si¢ na innych zalozeniach niz typ drugi, czytanie ekstensywne, ktore zwykle ma miejsce poza
klasa, poniekad jednak takze w ramach nauki. Wymaga wigc od czytelnika pewnej
samodyscypliny. Czytanie dla przyjemnosci jest jeszcze mniej sformalizowane od
ekstensywnego 1 zalezne jest wylacznie od checi, mimowolne za$ to proces wiasciwie
nieswiadomy, niekontrolowany i wynikajacy bardziej ze stopnia automatyzacji procesow

nizszego rzedu niz faktycznej intencji podjecia interakcji z tekstem.

3.3.1. Czytanie intensywne

Juz sama nazwa tego podejscia do lektury zwraca uwaga na wysitek. Czytanie
intensywne najprosciej mozna opisaé, nazywajac je ,,czytaniem w klasie”. Jest to ten rodzaj
interakcji z tekstem, o ktorym najczesciej pisze si¢ w kontekscie lekcji jezyka obcego, lecz
przeciez w ramach zaj¢¢ z rodzimego czy tez na innych przedmiotach réwniez pracuje si¢ na
tekscie 1 ksztalci si¢ rozumienie. W czytaniu intensywnym role przewodnika peini nauczyciel
—od jego 1 umiejetnosci kierowania interakcjg ucznidow z tekstem zalezy, czy 1 w jakim stopniu
nowy material zostanie przyswojony (Grabe 2009: 313). Na lekcji pracuje si¢ zazwyczaj na
tekstach raczej krotkich (lub ich fragmentach), zadaniem uczniéw jest za$ staranna i doktadna
ich lektura (w modelu Carvera bylby to pewnie learning, czyli czytanie pomatu, ale ze
skupieniem na pelnym rozumieniu). Stopien trudnosci takiego materiatu, jak powiedziat
Krashen (1982; 1985), powinien wynosi¢ i+1, czyli jedynie nieznacznie wykracza¢ poza
obecny poziom umiegje¢tnosci uczacych si¢ (Dakowska 2005: 206; Seretny 2013). Czytanie

pozwala im wowczas rozwija¢ strategie oraz stymuluje proces uczenia si¢, dostarcza tez
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odpowiednig ilo$¢ inputu do mentalnego stownika. Uwaga ucznidow nie powinna skupiac si¢
zanadto na sktadni i nowych strukturach, gdyz wowczas, co zaznacza Miller (2013: 70), lekcja
czytania intensywnego zbyt tatwo moze sta¢ si¢ lekcja gramatyki — a to nie jest pozadane.

Jest to wiec czynno$¢ wpisujaca si¢ w tradycyjny model nauczania — nauczyciel dostarcza tekst
trudny, uczniowie go czytaja 1 wykonuja polecenia. Dzigki lekturze poszerzaja si¢ ich

horyzonty mys$lowe, wzbogaca si¢ tez zasdb dostepnych im srodkow jezykowych.

3.3.2. Czytanie ekstensywne a czytanie dla przyjemnosci

W opozycji do czytania intensywnego, ale tez jako jego dopelnienie, pozostaje czytanie
ekstensywne. Taguchi i wspotpracownicy (2004: 71) definiujg je jako ,,podejscie, w ktorym
czytelnicy samodzielnie dobieraja teksty ze zbioru tzw. readersow (ksiazek o uproszczonym
stownictwie, sktadni i gramatyce), zeby sobie poczyta¢”. Dakowska (2005: 206) natomiast
przedstawia czytanie ekstensywne jako oparte na samodzielnie, dobranych na podstawie
zainteresowan, obszernych materiatach tekstowych (ksigzkach, opowiadaniach, esejach,
powiesciach), ktorych poziom to i-1. Proces czytania w takim przypadku zachodzi szybko
i plynnie, poziom rozumienia jest wysoki, a material, dostarczajac czytelnikowi wiedzy
deklaratywnej i kulturowej, wzmacnia jego kompetencj¢ komunikacyjng i stymuluje
motywacje.

Bamford i Day (2004: 2) przedstawili list¢ 10 warunkéw, ktore musza by¢ spetnione,
by czytelnictwo moglto nosi¢ nazwe ekstensywnego. Sg to:

- latwy materiat czytany;

- dostgpny szeroki zaséb materialow z r6znych zakreséw tematycznych;

- czytelnicy wybieraja, co chca przeczytac;

- czytelnicy czytajg tak duzo, jak to mozliwe;

- tempo czytania jest raczej szybkie;

- celem jest przyjemnos$¢ z aktu czytania oraz uzyskanie ogdlnego rozumienia;
— czytanie to czynno$¢ cicha i indywidualna;

- czytanie jest nagrodg samg w sobie;

- nauczyciel nakierowuje uczniow;

- nauczyciel jest wzorem.

Jako gtowne korzysci ptynace z czytania ekstensywnego zazwyczaj wymienia si¢:
wiedze, ktora przyswajana jest w sposob incydentalny, implicytny, rozwoj stownictwa dzigki
recyklingowi jezykowemu oraz stymulowanie motywacji, poniewaz czyta si¢ teksty latwo
zrozumiale i interesujace (Grabe 2009; Miller 2013; Seretny 2013; Suk 2017). Krashen (1989)

uwazal wrecz, ze czytanie ekstensywne pozwala rozwing¢ zasoby stownikowe na tyle, ze
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powinno si¢ obra¢ t¢ metode jako gldéwny sposdb nauczania stownictwa w jezyku obcym.
Hipoteze t¢ podwazyt jednak Cobb (2007), przedstawiajgc dowody, z ktdrych jasno wynika, ze
lektura dodatkowa jest bardzo istotna, lecz nie zapewni uczacym si¢ odpowiedniego recyklingu
wyrazow, zwlaszcza lokujacych sie powyzej trzeciego tysigca na listach frekwencyjnych
(w angielszczyznie, cho¢ mozna przypuszczacé, ze znajdzie to przetozenie tez na inne jezyki ze
wzgledu na nature frekwencji w jezyku). Sa to bowiem wyrazy juz zbyt rzadkie, by dzieki
czytaniu ekstensywnemu ulegty utrwaleniu.

Czytanie ekstensywne jest dla czytelnikow stymulujace, cho¢ wymaga silnej motywacji
wewngetrznej. Jak pisze Grabe (2009: 312), to czytelnik musi chcie¢ czytaé, poza tym to on,
a nie nauczyciel stoi w centrum tego procesu. Z tego tez wzgledu ten rodzaj czytania jest wcigz
niedoceniany, gdyz nie wpisuje si¢ w tradycyjne podejécie uczenia przez lekturg. Nie ksztatci
si¢ w nim bowiem rozumienia szczegétowego ani nawet selektywnego — chodzi przede
wszystkim o rozumienie ogoélne i nieukierunkowane oraz o ptynnos¢ czytania (Miller 2013:
71). Ponadto, zeby faktycznie przyniosto ono efekty, stowo ‘ekstensywny’ musi by¢ rozumiane
bardzo dostownie — material musi by¢ bardzo obszerny (Miller 2013: 78). Chodzi bowiem
0 przerwanie tego, co Stanovich nazwat (1986) ,,efektem Swigtego Mateusza”, a Nutall (1996)
,»zakletym kregiem stabych czytelnikow”. Oba nawigzuja do tego, ze kiepski czytelnik, przez
brak ptynno$ci czuje si¢ zdemotywowany, czyta wigc mniej, co w nastgpstwie poglebia jego
problem.

Czytanie ekstensywne nie jest calkowicie wolne od wymagan formalnych. Materiaty
polecone do lektury czasem si¢ omawia lub sprawdza si¢ ich rozumienie globalne. Czytelnik
siega wiec po tekst, na ktory ma ochote, ale wybierajac jeden z sugerowanych, musi tez jako$
wykaza¢ si¢ jego znajomoscig. Czytanie dla przyjemnosci jest natomiast czyms$ zupelnie
nieformalnym — tym zwyklym, najprostszym i najczestszym, w ktorym jedynym
wyznacznikiem rozumienia jest satysfakcja czytelnika z lektury. Nie pelni ono funkcji
edukacyjnej w klasycznym jej rozumieniu, oferuje jednak te same korzySci co czytanie
ekstensywne, cho¢ w przypadku uczacych si¢ by¢ moze w mniejszym niekiedy stopniu ze
wzgledu na zupelny brak nadzoru nad lekturg. Wynika ono wylacznie z motywacji
wewngtrznej, nie ma wigc nad nim, ale i nie powinno by¢, zadnej kontroli. W zyciu czytamy
przeciez w zasadzie tylko dla szeroko rozumianej przyjemnosci lub intensywnie, by

zrealizowac jakie$ zadanie w pracy.
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3.3.3. Czytanie mimowolne

O ostatnim sposobie podejscia do lektury rzadko si¢ pisze, a jednak jest to proces
wszechobecny. Kazdy napis mijany na ulicy, rejestracja samochodu, billboard, logo, slogan,
SMS i1 powiadomienie wigzg si¢ z czytaniem, cho¢ przedmiot lektury w tym przypadku rzadko
postrzegamy w kategoriach tekstu. O ile jeszcze SMS-y, wpisy na portalach spotecznosciowych
jestesmy sktonni uznaé za lekture, o tyle widziane po drodze do pracy loga, napisy na szyldach
juz niekoniecznie Czytanie tych ostatnich wigze si¢ z tzw. efektem Stroopa (1935), czyli
mimowolnym odruchem dekodowania raz przyswojonego systemu pisma. Jest to efekt
wysokiego stopnia automatyzacji procesOw nizszego rz¢du, czego zazwyczaj nie jesteSmy
swiadomi, dopoki nie spotkamy systemu nieznanego. Osoba, ktéra zaczyna uczy¢ si¢ jakiego$
kodu, np. cyrylicy, musi si¢ $wiadomie stara¢, by czyta¢ napisy na billboardach np. w Moskwie.
Jesli nie podejmie wysitku, widzie¢ bedzie tylko ,,obrazki”, nie poznajac ich tresci. Jesli jednak
jaki$ system jest juz znany, to NIE DA SIE NIE PODJAC TEGO WYSIEKU. Tekst na kazdym billboardzie
czy nawet znaku drogowym, jesli tylko czas pozwoli, zostanie zdekodowany automatycznie
i mimowolnie.

W ankiecie Sharon (1973: 165) az 70% respondentéw zaznaczylo, ze ,,czyta” elementy
otoczenia w trakcie jazdy do pracy, wymieniajac przy tym takie obiekty, jak: znaki, bilbordy,
reklamy na pojazdach i witrynach. Jesli wiec podliczymy wszystkie wyrazy, z jakimi
spotykamy si¢ na ulicach, wszystkie wiadomosci na smartfonie, wpisy na portalach
spotecznosciowych, obraz materiatu czytanego zyska imponujaca ilos¢. Wszystko to dostarcza
czytelniczej praktyki, stymulujac gtdéwnie procesy nizszego rzedu. Dekodowanie ulega wiec

stalemu wzmocnieniu, co jeszcze bardziej automatyzuje i tak juz mimowolne procesy.

4. Czytanie w jezyku pierwszym i w jezyku obcym

W dzisiejszym $wiecie wigkszo$¢ ludzi zna wigcej niz jeden jezyk (zob. Wodniecka
2011). Warto wiec zastanowi¢ si¢ nad tym, czy czytanie w jezyku pierwszym i obcym/obcych
to procesy tozsame czy tez rozne, a takze zastanowi¢ si¢ nad tym, jak kompetencje w jezyku

pierwszym 1 obcym wplywaja na rozwoj/przebieg sprawnosci czytania.

4.1. Czynniki wplywajace na opanowanie jezyka pierwszego i obcego

Rozwazajac zagadnienie czytania w dwu jezykach, nalezy najpierw przyjrze¢ si¢
kwestii postugiwania si¢ dwoma systemami jezykowymi. Elley i Mangubhai (1983)
wymieniajg pie¢ czynnikdéw, ktéore wplywaja na rdéznice miedzy opanowaniem jezyka

pierwszego i obcych, a wiec posrednio i na sprawno$¢ czytania. Sg to, omowione ponizej
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kolejno: motywacja, skupienie na tresci, czas ekspozycji na jezyk, typ ekspozycji na jezyk oraz

jako$¢ modelu.

Motywacja

Dziecko nabywa J1, zeby zdoby¢ skuteczne narzedzie komunikacji. W kazdym typowym
przypadku nabycie jezyka jest konieczno$cia — motywacja wewngtrzna jest niepodwazalna,
dziecko, zeby moc komunikowac z otoczeniem, musi pozna¢ jezyk. Nauka jezyka obcego rozni
si¢ pod tym wzgledem zasadniczo od nabywania J1. Po pierwsze, poznawanie obcego systemu
odbywa si¢ zazwyczaj w warunkach formalnych, a uczacy si¢ bywa motywowany zewnetrznie
przez nauczyciela, rodzicow. Motywacja wewngtrzna takze moze si¢ pojawi¢, nauka moze
bowiem wynika¢ z np. zafascynowania kultura, potrzeby podniesienia swoich kwalifikacji
zawodowych itp., prawdopodobnie jednak nie bgdzie ona tak silna, jak ‘desperacka’ niemal

potrzeba dzieci, by porozumiec si¢ ze Swiatem.

Koncentracja na tresci

Podczas akwizycji J1 dziecko uczy si¢ przede wszystkim komunikowaé znaczenie. Rodzice nie
poprawiaja w sposob formalny bledow, ktore dziecko popelnia. Zamiast tego ucza je raczej, jak
przekazywac precyzyjnie swoje mys$li. Podrzucaja mu poprawne struktury, ktére ono z czasem
przyswaja, by nastepnie kreatywnie si¢ nimi postugiwac. Nauka zachodzi implicytnie: dziecko,
na drodze obserwacji, samo dochodzi do tego, ze na przyktad moze co$ kazac¢ koledze, ale
rodzicow musi juz prosi¢. W nauce jezyka obcego, cho¢ znaczenie tez jest przekazywane,
nacisk bardzo czesto ktadzie si¢ na forme, na ¢wiczenie formy, wielokrotne powtarzanie tej
samej konstrukcji gramatycznej itp., znaczenie niesione przez struktury pozostaje wowczas
‘w tle’. Ujmujac to w nomenklature ESOKJ (2003), mozna powiedzie¢, ze dzieci, kiedy
przyswajaja jezyk, instrukcje otrzymuja z zakresu kompetencji socjolingwistycznej
i pragmatycznej (np. Trzeba mowié prosze, a nie daj.), natomiast kompetencj¢ lingwistyczng
opanowuja indukcyjnie (np. odmian¢ czasownika prosic¢). U uczacych si¢ sytuacja jest zgota
odwrotna — nacisk pada przede wszystkim na wyuczenie kompetencji lingwistycznej —
wypowiedzi 1 bledy sga dokladnie analizowane i1 korygowane w sposéb eksplicytny,

a kompetencje socjokulturowa oraz pragmatyczng ksztatci si¢ niejako drugoplanowo.

Zakres ekspozycji na jezyk
Uzytkownicy natywni w swoich jezykach pierwszych sa w pelni zanurzeni. Ilo$¢ inputu
jezykowego, ktora do nich dociera, jest daleko wigksza niz jakikolwiek kurs moéglby

zaoferowaé obcokrajowcowi. Swietnie pokazuje to Grabe (2009: 134), poréwnujac ilo$é
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czytanego przez uzytkownikéw materiatu tekstowego w skali roku w jezyku ojczystym
i obcym:

czytanie przez godzine dziennie w jezyku pierwszym (wlaczajac w to magazyny,
ulotki, zrédla internetowe, e-maile, napisy w telewizji, opakowania od ptatkow
$niadaniowych itp.) wystawia uzytkownika J1 na 3-4 miliony stow rocznie (zaktadajac,
ze tempo czytania wynosi 200 stow na minute x 365 dni w roku). Bardzo trudno byloby
probowac broni¢ tezy, ze uczacy si¢ jezyka obcego moga chocby zblizy¢ si¢ do takiej
liczby, podczas gdy czytelnicy w pierwszym osiagaja ja z tatwoscia.

Rodzimi uzytkownicy sg przy tym w petni zanurzeni w jezyku przez lata, uczacy si¢ zas, nawet
jesli poswigcaja czas poza kursem na dodatkowa nauke we wlasnym zakresie i1 tak obcuja

z opanowywanym jezykiem zdecydowanie mnie;j.

Typ ekspozycji na jezyk

Immersja w J1 oznacza pelne, lecz niezorganizowane zanurzenie w jezyku. Nauczanie jezyka
obcego wiaze si¢ zas$ z kontaktem ograniczonym, jak juz wspomniano, lecz zorganizowanym
i ustrukturyzowanym, co ulatwia zadanie opanowania j¢zyka, niemniej jednak nie
przygotowuje do funkcjonowania we wszystkich kontekstach. Z tego powodu rodzimy
uzytkownik, nawet mtody, jest w stanie czyta¢ rdzne typy tekstow i poruszaé si¢ w roznych
dyskursach, podczas gdy kompetencje uczacego si¢ sg w tej mierze ograniczone programem
1 wymagaj3 stalego poszerzania.

Input, z jakim si¢ spotykaja uzytkownicy rodzimi, stawia im takze wysokie wymagania
poznawcze, w szkole musza zapoznawac si¢ z tekstami z zakresu np. biologii, chemii czy
historii. Sg tez przyzwyczajeni do czytania na oceng, jak i dla przyjemnosci. Rodzaj interakcji
z tekstem niewatpliwie wyrabia czytelnicze nawyki, ktore przektadajg si¢ na charakter procesu

czytania.

Jakosé wzorca

Elley i Mangubhai (1983: 55) zwracaja uwage na fakt, iz jezyka obcego uczy zazwyczaj
zaawansowany w nim cudzoziemiec, ojczysty za$§ jest poznawany w interakcji z innymi
uzytkownikami rodzimymi. Oznacza to, ze w J1 mamy szeroki dostgp do wzorcowego jezyka
rodzimego, w obcym natomiast — jest on bardzo ograniczony. W polskich realiach powszechna
jest sytuacja, w ktorej np. jezyka angielskiego w szkole uczy Polak — filolog angielski, a nie
Brytyjczyk, Amerykanin, Kanadyjczyk czy Australijczyk. Z tego wzgledu model dostarczany

uczacym si¢ nie jest wzorcowy.
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4.2.  Czytanie w jezyku pierwszym (J1) i obcym (JO) — podobienstwa i réznice

Omoéwione powyzej warunki réznigce procesy opanowywania jezyka pierwszego
i obcych sprawiaja, ze jako$¢ czytania, wydajno$¢ czytania (ang. reading efficiency), jak mowit
Carver, jest w nim takze r6zna, cho¢ jego przebieg, zdaniem badaczy, zasadniczo si¢ nie rozni.
(zob. np.: Verhoeven 1990; Droop i Verhoeven 2003; Grabe 2009: XI; Verhoeven i van Leeuwe
2012). Inne jest jednak dziatanie wigkszosci czynnikow wplywajacych na proces czytania.
I tak, kompetencje ogoélne choé¢ beda te same, przy rdéznigcym si¢ znaczaco poziomie
jezykowych kompetencji komunikacyjnych uzytkownikow w J1 i1 JO, nie wszystkie beda
mogly by¢ wykorzystywane w tym samym zakresie. Najczesciej inne sg tez cele czytelnicze w
J11JO, co zmienia natur¢ motywacji do podj¢cia lektury. Diametralnie rozny jest tez zazwyczaj
poziom automatyzacji procesow nizszego rzedu w J1 1 J2, przede wszystkim zas rozpoznawania
wyrazoOw w obu $ciezkach (Verhoeven 1990). Poznawanie nowego jezyka wigze si¢ niekiedy
z konieczno$ciag obcowania z nowymi formami graficznymi/uktadami form graficznych,
niespotykanymi w J1 oraz z przyzwyczajeniem si¢ do odmiennego stopnia korespondencji
grafem-fonem, kluczowego przy czytaniu. Rozpoznawanie wyrazéw w JO nie jest zazwyczaj
tak zautomatyzowane jak w J1, stad tez pojawia si¢ problem z ich przetwarzaniem, a takze
z przetwarzaniem zbudowanych z nich zdan. W zwiazku z tym dochodzi do nadmiernego
obcigzenia pamigci roboczej, co, jak juz wiemy, ogranicza jako$¢ przebiegu procesoOw
wyzszego rzedu. W konsekwencji zaburzona jest rowniez integracja procesOw z obu
poziomoéw, skutkujaca obnizonym rozumieniem tekstu lub zwolnionym tempem czytania.
W swoim badaniu Verhoeven (1990) wyraznie wykazal, ze umiejetnosci rozpoznawania
wyrazow, ich sprawnego gtosnego odczytywania oraz rozumienia tekstu rozwijaja si¢ podobnie
u uzytkownikéw rodzimych 1 nierodzimych, rodzimi zawsze jednak pozostaja
o wzglednie statg wartos¢ punktowa lepsi od uzytkownikéw nienatywnych. Osoby czytajace
w jezyku obcym sg wiec w stanie osiggac niekiedy bardzo wysokie rozumienie, lecz czytanie
zajmie im wigcej czasu niz uzytkownikom natywnym; innymi slowy, w tym samym czasie
najprawdopodobniej zrozumiejg mniej, gdyz po prostu mniej przeczytaja.

Czytania w jednym lub w kilku jezykach nie powinno si¢ wigc traktowac jako proceséw
odrebnych, cho¢ czesto tak sie¢ dzieje. Jezyki sa ze soba powigzane i wzajemnie na siebie
wptywaja. Wida¢ to wyraznie na przykladzie oséb dwujezycznych. Cho¢ funkcjonowanie
w jezyku obcym (JO) i drugim (J2) to dwie r6zne kwestie, organizacja jezyka pierwszego
1 drugiego w umysle dobrze ilustruje zjawisko przenikanie si¢ kodow. Opanowywanie czytania
w J2 przez dzieci dwujezyczne z jednej strony przypomina nauke¢ czytania w JO, z drugiej za$

w J1. Stownik mentalny dzieci bilingwalnych w jednym z jezykéw jest zwykle mniejszy niz
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uich jednojezycznych rowiesnikow (Wodniecka-Chlipalska 2011: 271), co moze, podobnie jak
cudzoziemcom, utrudnia¢ im opanowywanie umiejetnosci czytania w tym stabszym (Laurent
I Martinot 2010: 437). Ponadto, moze dochodzi¢ do negatywnego transferu migdzy jezykami;
inaczej mowigc, mogg si¢ one dzieciom miesza¢ (Laurent i Martinot 2010: 438; Saiegh-Haddad
i Geva 2010). Dzieci dwuj¢zyczne natomiast posiadaja lepiej rozwini¢tg $wiadomo$é
fonologiczng 1 sg bardziej wrazliwe na fonetyczne niuanse od jednojezycznych, co jest
‘sprzymierzencem’ w procesie nauki czytania. Mozemy przypuszczaé, ze w przypadku
zaawansowanej znajomosci jezyka obcego moze mie¢ miejsce podobna sytuacja. Dato to
asumpt do powstania tzw. hipotezy progu jezykowego, o ktorej pisat m.in. Alderson (2000: 23),
a przed nim Cummins (1976, 1979). ,Prog” to taki poziom znajomosci j¢zyka,
a w konsekwencji réwniez sprawnosci czytania w jezyku obcym, po ktorego osiagnigciu
zachodzi transfer umieje¢tnos$ci 1 strategii czytelniczych z J1. Nie wydaje si¢ to pozbawione
logiki — procesy nizszego rzgdu sg znacznie bardziej zalezne od jezyka niz procesy wyzszego
rzedu. Takie elementy jak §wiadomos$¢ fonologiczna i rozpoznawanie wyrazoéw opieraja si¢ na
tekscie, natomiast przewidywanie tresci i wykorzystanie kontekstu to dziatania umystu ‘ponad’
nim. Zgodnie z modelami géra-dot (zob. rozdziat 1), mozna przyjaé, ze transfer taki bedzie
mozliwy, gdy procesy nizszego rzedu w jezyku obcym osiggng wystarczajacy stopien
automatyzacji, pami¢¢ robocza zostanie ‘odblokowana’ i procesy wyzszego rzedu, te
ponadjezykowe, beda mogly by¢ sprawnie uruchamiane. Nalezy tu jednak zaznaczy¢, ze
osiggnigcie automatyzacji procesOw nizszego rzedu W J2 bedzie procesem daleko bardziej
wymagajacym niz w J1.

Czytanie w jezyku pierwszym i1 obcym/obcych to zatem proces oparty na wspdlnych
mechanizmach, lecz charakteryzujacy si¢ réznymi poziomami wypANoScl. ROzni si¢ ona ze
wzgledu na oddziatywanie czynnikow takich jak: wielkos$¢ 1 jakos¢ inputu oraz czas ekspozycji

na niego, poziom automatyzacji procesOw nizszego rzedu i wreszcie sama praktyka w czytaniu.

5. Podsumowanie

PowyzZszy rozdzial stanowi opis ogdélny procesu czytania. Pokrétce zarysowana w nim
zostala historia jezyka ludzkiego oraz szczegdlnej roli pisma dla rozwoju naszego gatunku.
Zdefiniowano czytanie i przedstawiono jego mechanik¢. Zebrano tez najistotniejsze czynniki
wplywajace na przebieg czytania, w tym, bedgce po stronie czytelnika: sprawnos$c
rozpoznawania wyrazow, pami¢é, mowe¢ wewnetrzng, czynniki indywidualne oraz
wykorzystywane strategie rozumienia, oraz powigzang z samym tekstem jego trudno$¢ czy

medium, za posrednictwem ktorego do nas dociera. Omowiono takze rozmaite rodzaje czytania.
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W rozdziale nastgpnym przedstawione zostang modele czytania, badacze roéznie bowiem
zapatruja si¢ na sam przebieg procesu, inaczej tez hierarchizowali czynniki determinujace jego

tempo/jakosc¢.
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ROZDZIAL |1

MODELE CZYTANIA

1. Wprowadzenie

Nie sposob opisa¢ wszystkich istniejgcych w literaturze przedmiotu modeli czytania,
Ww niniejszej czegsci przedstawiono wiec najwazniejsze z nich. Wybrano te, ktore zdecydowanie
si¢ od siebie r6znig, a wpisuja si¢ jednoczesnie w dominujgce nurty myslowe. Beda to:

— modele dét-gora, gora-dot i mieszane,

— ujecie proste czytania Gougha i Hoovera (1990),
— model raudingu Carvera (1977a),

— teoria schematéw Andersona i Pearsona (1984),
— podejscie psycholingwistyczne.

Koncepcje te odmiennie ujmujg proces czytania, inne zatem jego aspekty zostaly w nich
potraktowane jako dla tej umiejetnosci kluczowe. A cho¢ zaden z modeli nie jest zupelny,
z kazdego mozna wyciagna¢ wnioski wazne dla ksztalttowania czy tez testowania tej
sprawnos$ci. Poniewaz niniejsza praca poswigcona jest tempu czytania, jego miejsce i rola

zostang zatem rozwazone w kazdym z omoéwionych modeli.

2. Modele czytania
2.1. Modele géra dol, dol-géra oraz modele zintegrowane

W historii badacze podchodzili do czytania na dwa sposoby. Jedni traktowali ten proces
jako mechaniczne dekodowanie tekstu, skupiali si¢ wiec na tzw. procesach nizszego rzgdu. Inni
za$ twierdzili, ze tekst jest tylko narzedziem, a wigkszo$¢ czytania zachodzi w umysle
czytajacego, stawiajac w centrum tzw. procesy wyzszego rzedu. Podejscie pierwsze nazywa si¢
dot-gora (ang. bottom up), drugie — géra-dot (ang. top-down).

Zwolennicy podejs$cia dot-gora uwazaja, ze czytanie to mechaniczny i automatyczny
proces zdobywania informacji a polegajacy, jak powiedzial Grabe (2009: 89), wytacznie na
dekodowaniu , litera po literze, wyraz po wyrazie, zdanie po zdaniu”. Zachodzi on niemal bez
udzialu wiedzy czytelnika, ktory w czasie dzialan wykorzystuje gtownie fonologiczng $ciezke
dostepu. Ze wzgledu te sekwencyjnos¢ kolejnych dekodowanych elementoéw model dof-gora

ma charakter seryjny, a ze wzgledu na rodzaj dziatan czytelnika, ktore opisywane sg jako proste,
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automatyczne i bezrefleksyjne, mozna go wiasciwie nazwac¢ behawioralnym (Alderson 2000:
17).

Badacze opowiadajacy si¢ za podejSciem gora-dot twierdza natomiast, ze czytanie to
proces przede wszystkim mentalny. Tworzywo ma rol¢ drugoplanowg i1 stuzy do aktywacji
wiedzy czytelnika oraz stymulacji jego oczekiwan i przewidywan (Alderson 2000: 17; Grabe
2009: 89).

Oba te podejscia sg skrajne i odzieraja one czytanie, cho¢ kazde w inny sposob,
z istotnych elementow. Ich poklosiem sa jednak rozmaite modele, ktore badz wpisujg si¢
w jeden z tych dwu nurtow, badz tacza oba 1 majg charakter integrujacy. W tym ostatnim
czytanie wymaga synchronizacji obu procesow, nie da si¢ bowiem czyta¢ bez mechanicznego
dekodowania, niemozliwe jest jednak rowniez pomini¢cie udziatu procesdéw mentalnych, np.
pamieci, wiedzy o $wiecie czy analizy kontekstu. Chabot i wspotpracownicy (1984),
zwolennicy takiej koncepcji, uwazaja, ze procesy gora-dol pelnia role wspierajaca
i aktywowane sg tylko wowczas, gdy procesy dot-gora szwankuja i czytelnik musi opieraé si¢
na domystach i kontekscie zamiast bezposrednio na informacjach ptynacych z tekstu. Procesy
nizszego rzedu petnig wige funkcje fundamentu, na ktéorym czytanie si¢ zasadza i to od nich
zalezy pOzniejszy jego rozwoj oraz biegltosci jezykowej w ogole (Chodkiewicz 2016). Sprawne
rozpoznawanie liter pozwala bowiem efektywnie rozpoznawac cate wyrazy, a nastgpnie taczy¢
je w zdania i odczytywac ich znaczenie (Holmes 2009). Jesli ta czg$¢ procesu toczy si¢
mozolnie, czytelnikowi zabraknie zasobéw poznawczych na rozumienie i interpretacj¢ tekstu,
ktdre to operacje mentalne zwolennicy modelu gora-dot uwazali za najistotniejsze. W modelu
integrujacym nie odbiera si¢ im wagi, uznaje si¢ je jednak za nastepstwo sprawnie
zachodzacych procesow gora-dot, ktore wymagaja odpowiednich warunkéw. Przyjmuje si¢
wigc, ze u dobrych czytelnikéw to, co ‘dzieje si¢ na dole’, jest na tyle automatyczne (a wigc
rowniez bezwysitkowe), ze niemal calg swoja energi¢ przeznaczajg oni na to, co ‘na gorze’.
Pomaga im to czyta¢ szybciej 1 rozumie¢ wigcej, gdyz np. przewiduja kolejne wyrazy na
podstawie kontekstu, tatwiej jest im tez eliminowac tekstualng redundancjg (Smith 1971;
Stanovich 1986). Trzeba tu jednak zaznaczy¢, ze dobrzy czytelnicy raczej nie pomijaja przy
tym wyrazow, tj. dokonuja fiksacji na kazdym kolejnym (Carver 1977a; Stanovich 1986).
Procesy bottom-up to zatem te, do ktorych automatyzacji nalezy dazy¢. Dopiero gdy staja si¢
bezwiedne, mozemy w pehi czerpa¢ z tych drugich, top-down, ktére catkowicie podlegaja

naszej mentalnej kontroli, i czyta¢ w sposob dojrzaty (Walczyk 2000: 559).
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2.2. Simple View

Simple View, czyli po polsku Model Prosty, autorstwa Gougha i Hoovera, powstal
w 1990 roku. Propozycja badaczy, zgodnie z nazwa, miala na celu wyjasnienie przebiegu
procesu czytania w mozliwie najmniej skomplikowany sposob, a w szczegdlnosci ROzZNIC
miedzy czytelnikami a osiaGanym przez nich poziomie RozuMIENIA tekstu. Jak przyznajg autorzy
(Hoover i Gough 1990: 127), ujecie to powstalo w opozycji do gtownego nurtu, ktory od
czasow Hueya (1908) traktowal czytanie jako proces wielowymiarowy 1 niezwykle
skomplikowany. Badacze nie dazyli wprawdzie do nadmiernych uproszczen, podkreslali
raczej, ze psychiczne procesy zwigzane z rozumieniem jezyka sa wspdlne dla wszystkich ludzi,
nawet tych niepi$miennych, a w czytaniu jedynym dodatkowym komponentem staje si¢
umiejetnos¢ dekodowania grafemoéw. Hoover i Gough (1990) uwazaja wigc, Zze na czytanie
sktadaja si¢ wylacznie dwa zupetnie roztaczne parametry: dekodowanie i ogdlne rozumienie
jezyka. Na potwierdzenie ich roztacznos$ci przywotujg przyktad dysleksji i hiperleksji, czyli
deficytu po stronie, odpowiednio, dekodowania i rozumienia jezyka (ibid.: 128). Dekodowanie
jest przez nich rozumiane jako umiej¢tno$¢ wypowiadania wyrazow — konwers;ji liter na gloski,
natomiast rozumienie to docieranie do znaczenia. Badacze przedstawili nawet bardzo prosty

wzor, w ktorym zamykaja caly proces czytania:

R =D*L

gdzie:
R to czytanie
D to dekodowanie grafemow
L to rozumienie jezyka

Wedtug Simple View, rozumienie tekstu jest wynikiem potaczenia odkodowywania
grafemOéw z umieje¢tnoscig stuchania ze zrozumieniem (zob. Consortium 2015; Hoover
I Tunmer 2018). Istotne jest tu uzycie terminu odkodowywanie (a nie rozpoznawanie wyrazow),
ktore wyraznie podkresla role korespondencji graficzno-fonemicznej (Consortium 2015: 152),
akcentuje réwniez prymarno$¢ mowionej formy jezyka. Odkodowywanie to umiejetnosée
SZYBKIEGO i POPRAWNEGO przekladania w umys$le wyrazow zapisanych w tekscie na jezyk
moéwiony. Wewnetrzne shuchanie ze zrozumieniem to za§ odbior informacji leksykalnych,
wycigganie znaczen na poziomie zdan i dyskursu oraz ich interpretacja (Consortium 2015:
152). Wewnetrzne rozumienie ze stuchu mozna nazwaé¢ roéwniez ogoélng umiejetnoscia
rozumienia j¢zyka oraz zréwnaé je z fonologiczng $ciezka dostgpu do znaczenia wyrazow.
Zgodnie z tym ujeciem, jako$¢ rozumienia ze stuchu przez dzieci staje si¢ zatem dobrym

predyktorem ich pdzniejszych umiejetnosci czytelniczych (Engen i Hgien 2002). Jak
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udowadaniaja Engen i Heien (ibid.), uczniowie o niskich kompetencjach czytelniczych
znacznie gorzej radzg sobie réwniez na testach rozumienia ze stuchu. W swoim badaniu autorzy
potwierdzili takze, ze deficyty dekodowania wyraznie wplywaja roéwniez na rozumienie
(op. cit.: 625), co przemawia na korzy$¢ dwuczynnikowego modelu rozumienia tekstu
czytanego, jakim jest Simple View.

Simpe View traktuje czytanie i jego sktadowe jako umiejg¢tnosci, tak wigc moga
i powinny by¢ one rozwijane. Rozwdj umiejetnosci dekodowania poczatkowo zajmuje
najwiecej czasu, lecz gdy stanie si¢ ona nieSwiadoma, przestaje pochtania¢ zasoby poznawcze.
Rosnie wowczas waga rozumienia ze shuchu (Consortium 2015: 161). Jest to zgodne
z ustaleniami Walczyka (2000), ktory uwaza, ze roznice indywidualne w jakoSci procesu
czytania wynikaja przede wszystkim z odmiennego stopnia opanowania umiejetnosci
kontrolowanych, czyli tych wyzszego rzedu (takich jak rozumienie), a nie automatycznych
(takich jak odkodowywanie).

W badaniach prowadzonych w nurcie Simple View wykazano, ze z jakoscia
odkodowywania oraz z umiejetnoscia rozumienia ze stuchu wysoko koreluja zasoby stownika
mentalnego. W zwigzku z tym Language and Reading Research Consortium (2015)
przedstawito zaktualizowany model Simple View, ktory uwzglednia rowniez czwarty element
—role stownika (zob. graf 2). Dzigki odpowiednim zasobom stownika czytelnik moze zaréwno
szybko rozpoznawaé wyrazy, gdy sa3 mu znane, jak roOwniez sprawnie je rozumie¢, gdyz nie
musi si¢ niczego domyslac.

Simple View jest najbardziej klasycznym z powstalych modeli czytania, probowano
wiec ustali¢, czy daje si¢ go stosowa¢ do wyjasnienia przebiegu procesu czytania w jezyku
obcym. Verhoeven i Leeuwe (2012) w duchu Simple View porownywali umiejetnosci glosnego
odczytywania wyrazow, shuchania i1 czytania ze zrozumieniem w grupach uczniow
uzywajacych jezyka niderlandzkiego jako pierwszego (1293 osoby) i jako obcego (394 osoby).
Wyniki eksperymentu wskazywaly, ze o ile glosne odczytywanie nie sprawiato grupom
problemow, o tyle w stuchaniu i czytaniu ze zrozumieniem zdecydowanie lepsza byta grupa
uzywajaca niderlandzkiego jako rodzimego. Wydaje si¢ to $wiadczy¢ o pewnej funkcjonalnosci
Simple View, w ktorym rozumienie ze stuchu to jeden z podstawowych czynnikéw
wplywajacych na mozliwo$¢ rozumienia tekstu pisanego. Dzigki badaniom longitudinalnym
Verhoeven i Leeuwe dowiedli tez (2012: 1816), ze na przestrzeni lat to wlasnie glosne
odczytywanie staje si¢ podobne jakosciowo w obu grupach, rozumienie natomiast pozostaje
istotnie lepsze u uzytkownikow rodzimych. Stwierdzili oni réwniez (ibid.), ze w poczatkowych

klasach szkoty podstawowej diagnoza umiejetnosci glosnego odczytywania pozwala
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przewidzie¢ jakos$¢ procesu czytania u uczniow, natomiast w klasach wyzszych (klasa pigta
1 wyzej) w przypadku jezyka obcego to wiasnie jakos$¢ rozumienia jgzyka moéwionego daje
najlepsza mozliwos¢ przewidzenia pdzniejszej jakosci czytania. Uzyskane przez badaczy
wyniki sg wige zgodne z ogdlnymi zatozeniami Simple View, a to oznacza, iz daje si¢ rozszerzy¢

ten model na czytanie w ogole, nie tylko w jezyku rodzimym.

Graf 2 Stownikowy model czytania wediug Language and Reading Research Consortium

ROZPOZNAWANIE
WYRAZOW

ROZUMIENIE
W CZYTANIU

SEUCHANIE ZE
ZROZUMIENIEM

(na podst. Language and Reading Research Consortium 2015: 163)

Zdaniem Hoovera i Gougha (1990: 132), Simple View nie tylko wyjasnia nature
czytania, pozwala tez analizowaé¢ umiej¢tnosci samych czytajacych w trzech obszarach. Po
pierwsze, umozliwia zdiagnozowanie poziomu rozumienia jezyka i poziomu umiejetnosci
dekodowania pisma u czytelnikow, a takze wyjasnienie réznic indywidualnych migdzy
osigganym przez nich poziomem rozumienia tekstu, ktory czytaja. Po drugie, pozwala ustali¢
z czego wynika niski poziom rozumienia tekstu; zdaniem badaczy powody moga by¢ trzy:
deficyty dekodowania, deficyty rozumienia jezyka lub obu tych umiejetnosci. Wreszcie po
trzecie, model pokazuje czytanie nie moze zajs$c¢, jesli cho¢ jeden z dwu elementow sktadowych

nie bedzie w ogdle wyksztatcony (ze wzgledu na multiplikatywny charakter modelu, R = D*L).
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Dla unaocznienia, jak model dziata, autorzy przywotujg przyktad dwoch hipotetycznych
uczacych si¢ (Hoover i Gough 1990: 134). Obaj rozwijaja swoja umiej¢tnos¢ rozumienia jezyka
od zera (0) do perfekeji (1), lecz réznig si¢ poziomem umiejetnosci dekodowania. Uczacy sie
1 potrafi dekodowac¢ perfekcyjnie (1), uczacy sie 2 tylko potowicznie (0,5). Rdznica ta sprawi,
Ze przy zerowym poziomie rozumienia jezyka (0) zaden student nie bedzie w stanie czytac
(D*L = R, czyli 0*0 = 0). Przy rozumieniu pelnym natomiast (1) uczacy si¢ 1 przeczyta
I zrozumie w pelni kazdy tekst (1*¥1 = 1), uczacy si¢ 2 bedzie za$ w stanie poja¢ jedynie potowe,
ze wzgledu na deficyty dekodowania (1*0,5 = 0,5). Przedstawiona sytuacja to pewien myslowy
eksperyment, w ktorym czytanie tratowane jest skrajnie matematycznie, dobrze jednak ilustruje
fundamentalne zalozenia catego modelu.

Podsumowujac, Simple View stanowi nieskomplikowany model czytania, ktory
w sposob jasny definiuje jego procesy sktadowe, dzieki czemu pozwala tatwo kierowaé uwage
czytelnika na obszary wymagajace pracy. Wywodzi si¢ z modeli bottom-up, lecz dazy do
zintegrowanego. Autorzy dbali o poprawng metodologi¢ badan weryfikujacych zatozenia,
opatrujac kazde odpowiednimi obliczeniami statystycznymi. Model okazuje si¢ roéwniez
mozliwy do stosowania w przypadku jezyka obcego, co nadaje mu charakter uniwersalny.
Cho¢, jak przyznaja autorzy (Hoover i Gough 1990), samo rozumienie jezyka jest czynnoscig
skomplikowang i Simple View nie dostarcza wyjasnienia jej istoty. Pozwala jedynie wyjasnic,
czemu jedni rozumiejg wigcej, a drudzy mniej. W modelu tym nie ma bezposredniego
odwotania do tempa, W jakim dekodowanie czy rozumienie zachodzi, Hoover i Gough sugeruja
jednak, ze dobrze rozwinigte dekodowanie jest szybkie. Trudno uzna¢ to za omoéwienie kwestii
tempa, na co pdzniej zwroci uwage Carver (1993), probujac zintegrowaé Simple View

z modelem raudingu.

2.3.  Model raudingu Carvera

Podobnie jak Simple View, model raudingu*! stworzony przez Carvera (1977a) wpisuje
si¢ w ujecie bottom-up. Ma jednak na celu przede wszystkim wyjasnienie zalezno$ci miedzy
rozumieniem a czasem, w jakim do niego dochodzi. Tempo u Carvera jest wigc czynnikiem
kluczowym procesu czytania. Jak pisze autor koncepcji (Carver 1977a), celem modelu jest

przewidywanie poziomu rozumienia, ktory osiagnie czytelnik po jednorazowym zapoznaniu

11 Okreslenie model raudingu jest ingerencja w termin proponowany przez Carvera, gdyz badacz o swojej
koncepcji mowit: teoria raudingu (Carver 1977a, b, 1984, 1992a, 1993, 1997). Jest to zabieg celowy, tuz bowiem
po publikacji pionierskiego artykutu Toward a Theory of Reading Comprehension and Rauding (Carver 1977a),
Pearson i Kamil (1977) wytkneli Carverowi niestosowno$¢ terminu teoria, gdyz przedstawia on raczej opis
czytania niz wyjasnienie podltoza procesu.
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si¢ z trescig tekstu. Sam model jest zas bardzo matematyczny i1 stanowi zbior rGwnan. Autor,
stworzywszy szereg poje¢, przedstawia relacje miedzy nimi, ktore — jego zdaniem — pozwalaja
wyjasni¢ przebieg procesu czytania.

Zdaniem Carvera, by méwi¢ o rozumieniu, nalezy najpierw zastanowi¢ si¢ nad
zagadnieniem, ‘co jest rozumiane’. Badacz uwaza, ze jednostkg komunikacji w tek$cie sg mysli
zawarte w zdaniach. Gtownym celem, tak stuchania, jak i czytania, jest wigc zrozumienie sensu
kolejnych mysli tworzacych wypowiedz (Carver 1977a: 10). W tekscie mysli zawarte sg
w zdaniach. W sytuacji komunikacyjnej odbiorca stara si¢ zrozumie¢ wszystkie mysli zawarte
w wypowiedzi. Nieco inaczej dziala jednak, przegladajac ksigzke telefoniczng w poszukiwaniu
jednego nazwiska, czy tez przegladajac artykuly po nagldwkach, by rozeznaé si¢ wstepnie
w tre$ci. Sytuacje takie, cho¢ istotne, nie sg typowe, totez, zdaniem Carvera, nie nalezy
traktowac ich jak ‘normalnego’ czytania, kiedy wazne sa wszystkie mysli przekazu.

W modelu raudingu istotne jest rozréznienie pojgcia rozumienia (ang. comprehension)
od zrozumienia (ang. understanding). Rozumienie to proces, ktory zachodzi w trakcie czytania,
zrozumienie, do ktérego dochodzi po zapoznaniu si¢ z catoscig lektury, stanowi za$ jego
produkt. Z biegiem czasu w obrgbie rozumienia Carver wyroznil 5 poziomow/biegow (jak
w skrzyni biegow, oryginalnie ang. gears), w ktorych glebokos¢ przetwarzania tresci tekstu jest
odwrotnie proporcjonalna do tempa czytania (Carver 1992a). Kazdy z tych ‘biegow’ badacz
traktuje jako osobny subproces, dopiero wszystkie razem tworza czytanie per se. Wsrod
wyroznionych przez Carvera ‘biegéw’ sa:

— scanning, czyli bardzo ogolne czytanie z wychwytywaniem pojedynczych wyrazow na
stronie z predkoscia 600 Wpm??;

— skimming, czyli czytanie szybkie, z predkoscig 450 Wpm, w ktorym czytelnik skupia
si¢ na pojeciu ogolnego sensu tekstu;

— rauding, nazywany tez po prostu czytaniem, czyli proces najbardziej typowy,
zachodzacy z optymalng predkoscig ok. 300 Wpm, w ktorego trakcie pojmowana jest
kazda mysl tekstu (Carver 1977b; a, 1984, 1992a);

— learning, czyli poszukiwanie w tekscie szczegotow, ktore zachodzi z predkoscia 200
Wpm;

— memorizing, czyli uczenie si¢ tekstu niemal na pamigc¢, ktore zachodzi z predkoscia 138
Wpm.

12 Skrot Wpm bedzie uzywany w odniesieniu do wystandaryzowanej jednostki pomiaru, wpm za$ do jednostek
niewystandaryzowanych, czyli zwyktych wyrazéw tekstowych (zob. rozdziat IV).
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Wyrdzniajac poszczegdlne poziomy, Carver przyjmuje odwrdécong korelacje miedzy
czasem czytania a osigganym poziomem rozumienia. Zasade t¢ badacz wyjasnia
matematycznie, operujgc w modelu takimi pojeciami jak (Carver 1977a: 17):

TP liczba mysli przedstawionych w tek$cie (ang. thoughts presented)

TC  liczba mysli zrozumianych (ang. thoughts comprehended)

t czas czytania

R szybkos$¢ recepcji (stuchania i czytania)

A osiggany poziom rozumienia/precyzja czytania

E wydajno$¢ czytania

W wyraz standardowej dlugosci (W) rowny 6 znakom (Carver 1977a: 27)
(zob. tez rozdziat IV niniejszej pracy)

S zdanie standardowej dtugosci (S) réwne 100 znakom (16,7 W)

Carver przyjmuje, ze liczba S w tek$cie = liczba TP (Carver 1977a: 28). To stwierdzenie
statlo si¢ jednym z gléwnych przedmiotow krytyki teorii, gdyz nie bylo oparte na zadnych
badaniach. Stanowilo wigc niezbedne, acz nieuzasadnione uogodlnienie. Nie ulega jednak
watpliwosci fakt, ze zawsze, gdy czytamy, podstawe stanowi przejscie od TP do TC, tzn. od
mys$li przedstawionych do zrozumianych. Innymi stowy, czytelnik zawsze chce zrozumie€ to,
Co czyta.

W kontekscie procesu przejscia od TP do TC i czasu, w jakim ono zachodzi, Carver
(1977a: 17) opisuje wymienione wyzej R, A i E jako podstawe swojego modelu. Jego zdaniem:

A=TC/TP tzn. precyzja czytania, czyli osiggany poziom rozumienia, bedzie
stosunkiem liczby mysli zrozumianych do przedstawionych

R=TP/t tzn. szybko$¢ recepcji bedzie liczbg mysli pojetych w danej jednostce
czasu (badacz zaznacza, ze o ile w mowie tempo narzucone jest przez
mowigcego, o tyle w czytaniu kontroluje je sam czytelnik)

E=TCh tzn. wydajno$¢ czytania to liczba mysli zrozumianych w jednostce czasu
(im wigksza, tym wydajnos$¢ wigksza; przyktadowo ktos, kto rozumie 5
mysli na minutg jest mniej wydajny od czytelnika, ktoéry pojmuje 10
mysli w tym samym czasie).

Wydajnos¢ w koncepcji Carvera definiowana jest jako iloczyn szybkosci i1 precyzji, ktore to
roOwnanie stanowi o$ catego modelu:

E=AXR

Autor wyraznie zaznacza (Carver 1977a: 19), ze wydajno$¢ nie jest tozsama
z rozumieniem, i to zatozenie wyr6znia jego model na tle innych. Jego zdaniem, tak dtugo, jak
wydajno$¢ jest zachowana, szybko$¢ i zakres rozumienia moga si¢ wahac. Jesli celem jest

bowiem ogolne rozumienie, tempo bedzie rosnaé. Jesli zas jest nim poznanie szczegotow,
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bedzie spada¢. Dla Carvera to nie rozumienie w czytaniu musi by¢ wysokie, lecz wlasnie
poziom wydajnos$ci. Patrzenie na proces/procesy czytania pod katem wydajnosci jest dla niego
perspektywa wlasciwa do oceniania bieglosci czytelnika. Z ujeciem takim spotykamy si¢ na co
dzien, cho¢ bez odwotania do koncepcji Carvera. W szkole od uczniéw oczekuje si¢ bardzo
wysokiego poziomu rozumienia czytanych tekstow, a czas czytania, jaki Si¢ im daje, jest
ograniczony. Nie docenia si¢ ucznidow, ktorzy przeczytaja tekst szybko, ale bez zrozumienia;
pospiesza si¢ tez tych, ktérzy nad lektura spedzaja zbyt duzo czasu, nawet jesli faktycznie
gleboko przetwarzaja przyswajang tres¢.

Sposrod pigciu ‘biegdw’ czytania za najbardziej typowy badacz uwaza rauding.
Odnoszac to do wydajnosci, Carver zaznacza, ze wowczas zardOwno rozumienie, jak i tempo sg
wysokie. Rauding, wedtug niego, zachodzi wigc w tzw. optymalnym tempie czytania, czyli
takim, w ktérym zaden z komponentow nie zaczyna traci¢ na jakosci wzgledem drugiego.
Badacz wyznacza tez prog raudingu, ktory wynosi A > 0.75, a oznacza, ze przynajmniej 75%
mysli w tek$cie powinno by¢ zrozumiane. Nazywa to AR — precyzjg raudingu. Carver okresla
réwniez typowa szybko$¢ raudingu (RR), ktéra — jego zdaniem — réwna jest szybkos$ci
myslenia, a raczej szybkosci mowy wewngtrznej. O tej ostatniej pisat juz Huey (1908: 117)
jako o naturalnym, wewnetrznym wymawianiu stéw podczas rozpoznawania przypisanych im
grafemow. Podobnie kwesti¢ t¢ traktuje Carver (1977a: 16), definiujac mowg wewnetrzng jako
wymawianie w umysle kolejnych stow tekstu w trakcie czytania. Jest to tzw. myslenie w trakcie
czytania, ktore wspomaga proces rozumienia. Jesli przyja¢, ze RR bedzie rowne tempu
odczytywania w umysle kolejnych wyrazéw w optymalnym dla danej osoby czasie, to tempo
raudingu bedzie zazwyczaj rowne typowemu tempu czytania danego czlowieka, R = RR
(Carver 1997: 11). Jednoczes$nie, gdy R > RR, czyli gdy bedziemy probowaé czytaé szybciej,
niz myslimy, poziom rozumienia bg¢dzie musiat si¢ zmniejszy¢. Gdy spadnie nadmiernie,
ucierpi rowniez wydajnos¢ (Carver 1977a: 20). W pdzniejszych badaniach Carver ustalit, ze
optymalne (najwyzsze mozliwe przy zachowaniu wyzej wymienionego progu rozumienia AR)
tempo raudingu w grupie 102 uczniéw college’u wyniosto ok. 300 Wpm (Carver 1982).
Utrzymywato si¢ ono tak dlugo, jak dlugo poziom trudnosci tekstu (ang. Ld — Linguistic
difficulty) nie wykraczat poza zdolno$ci pojmowania czytelnika (ang. La — Linguistic ability,
ibid.) (zob. Carver 1977a: 25). Opierajac si¢ na koncepcji optymalnego tempa czytania, Carver
konsekwentnie starat si¢ tez udowodni¢, ze zarowno teksty ‘tatwe’, jak i ‘trudne’ czytamy
w tym samym tempie (zob. Carver 1977a, 1982, 1983). W pomiarach kluczowe byto
zastosowanie wystandaryzowanej jednostki dtugosci tekstu, tj. wyrazu standardowej dlugosci.

Konstrukt ten (W) pozwalat bowiem pomina¢ fakt, ze wyrazy uzywane w tekstach tatwych sa
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zazwyczaj krotkie, totez dajg czytajagcym zhudne wrazenie szybszego tempa czytania. Carver
uwaza, ze, jesli dwa teksty sktadajg si¢ z tej samej liczby znakow, tempo ich raudingu bedzie
state, dopoki La > Ld.

Wedlug Carvera, optymalna wydajno$¢ raudingu, Er (ang. rauding efficiency), jest
rowna lub wigksza niz 0,75 A, przy R ~ 300 Wpm. Mniejsze A przy zachowaniu RR staje si¢
zatem czytaniem mniej wydajnym, wigksze R bedzie si¢ za$ wigzato ze spadkiem A. Carver
twierdzi rowniez, ze wraz ze wzrostem R powyzej optymalnego czytanie z raudingu zmienia
si¢ w skimming lub scanning (Carver 1982), a gdy dojdzie do wartosci ~1000 Wpm, bedzie si¢
wigza¢ z calkowitg utratg mozliwosci rozumienia (Carver 1984, 1985).

W koncowych latach pracy nad modelem Carver (1997: 18) zaproponowal wzor,
pozwalajacy obliczy¢ catkowite A, ktére powinno pojawic si¢ po przeczytaniu okreslonego
tekstu:

A = [(t*RR) Tp] [0,04 (AL-DL) + 0,64]
gdzie:

A precyzja czytania (ang. accuracy)

t czas czytania (ang. time)

RR  tempo raudingu (ang. rauding rate)

Tp liczba mysli zawartych w tekscie lub dlugos¢ tekstu wyrazona w wyrazach
standardowej dtugosci

AL. poziom precyzji czytelnika (jego umiej¢tnosci poznawcze, wyrazone np.
w poziomie edukacji, ang. accuracy level))

DL  trudno$¢ materiatu tekstowego (ang. difficulty level)

Dla lepszej ilustracji rownania Carver (1997: 18) przytacza nast¢pujacy przyktad:

Przyjmijmy, ze hipotetyczny czytelnik uczgszcza do 14 klasy amerykanskiego systemu edukacji (AL =
14); jego RR = 300 Wpm = 18 Spm. Tekst, ktory ma przeczyta¢, sktada si¢ z 334W = 20S (ma wigc,
teoretycznie, 20 mysli), dozwolony czas czytania to minuta, a material ma trudnos$¢ na poziomie 8 klasy
(DL = 8). Wowczas:

A = [(1*18) / 20] [0,04 (14-8) + 0,64]

Uzyskane rozumienie wyniostoby wowczas A = 0,79, to znaczy 79% mysli w tekscie zostatoby
zrozumiane po jednokrotnym przeczytaniu.

Caver zaproponowal réwniez wzory pozwalajace na przewidzenie A, gdy czas dany na

czytanie dawatby mozliwos¢ lektury catego tekstu wiecej niz raz (Carver 1997: 19). Taki wzor

wygladat nastgpujaco:

A =t/Tp/ [UTp+1/RR (1/0,04 (AL-DL) + 0,64) -1]
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Trudno tu nie zgodzi¢ si¢ z Pearsonem i Kamilem (1977), ktérzy nazywajg model Carvera nie
tylko matematycznym, ale tez nieco wyidealizowanym — ujmowanie w liczbach nieliczbowego
procesu musi by¢ jedynie przyblizeniem.

W swojej pracy Carver (1997: 30) proponuje tez bardzo przejrzysty podziat
czytelnikow. Uwaza on, ze w odniesieniu do amerykanskiego systemu edukacji:

— czytelnik poczatkujacy to taki, ktorego AL <2;
— czytelnik §rednio zaawansowany to taki, ktorego AL waha si¢ migdzy 1,9 a 6,9;
— czytelnik zaawansowany to kazdy, ktérego AL > 6,9.

Podziat ten bierze pod uwage wydajnos$¢ czytania i jego skladowe. Zdaniem badacza,
do poziomu zaawansowanego w rownaniu E = A x R mozna rozwija¢ zaréwno A, jak i R, np.
przez rozwijanie zasobow stownika, podnoszenie tempa dekodowania i poziomu §wiadomosci
fonologicznej. Na poziomie AL = 6, 9 swiadomos$¢ fonologiczna osigga juz jednakze swoje
maksimum, wobec czego wptyw na zwickszenie A u danego uzytkownika bedzie mial juz
wylaczenie przyrost zasobow stownika mentalnego. Od poziomu zaawansowanego natomiast
wiasciwie tylko A moze by¢ rozwijanie, gdyz tempo czytania R (zwlaszcza RR) osiggnie juz
swoje maksimum, ktorym jest predko$¢ myslenia, a wszelkie wznoszenie si¢ ponad ten prog
bedzie skutkowaé obnizeniem poziomu rozumienia, niekorzystnym z punktu widzenia
raudingu.

Swojego modelu raudingu Carver nie tworzyt w oderwaniu od innych modeli czytania.
W 1993 roku podjat probe polaczenia zatozen teoretycznych swojego modelu z Simple View.
Badacz bazowatl przede wszystkim na analogiach mi¢dzy uzywanymi pojeciami. Dla Simple
View czytanie to potaczenie dwu procesow — dekodowania znakow pisanych, opartego na
znajomosci zasad korespondencji grafem- U poczatkow prac nad modelem raudingu Carver
(1977a: 13) thumaczy etymologie terminu rauding: jest to polaczenie auding i reading, co
wilasciwie oznacza ludzka zdolno$¢ do recepcji jezyka podobna do tej z Modelu Prostego.
fonem, oraz rozumienia jezyka, w szczegodlnosci méwionego. Oba ujecia eksponuja wiec
znaczenie rozumienia tekstu opartego na sprawnym dekodowaniu.

Modelujac swoja propozycjg, Carver wpisat w Simple View trzy swoje terminy. Sg to:

- AudAL, czyli precyzja rozumienia j¢zyka moéwionego (ang. auditory accuracy level),
pojecie podobne do rozumienia jezyka z Simple View;

- PL, czyli umiejetnos¢ wymowy wyrazoéw (ang. pronunciation level) rozwijajaca si¢
wraz kolejnymi latami edukacji, oznaczajagca fonologiczna S$ciezke dostepu do
znaczenia wyrazow, a zatem termin podobny do umiejetnosci dekodowania;

- AL, czyli indywidualny poziom rozumienia jezyka kazdego czytelnika (ang. accuracy
level).
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W modelu raudingu wydajno$¢ jest wynikiem rozumienia w okre§lonym tempie, czyli

E = A x R. Rozumienie tekstu pisanego, cel Simple View, takze ujat w réwnanie:

AL =PL x AudAL

Rozwazajac natomiast wydajno$¢ procesu czytania, Carver (1997: 24) ponownie wraca
do zagadnienia tempa czytania (R), odwotujac si¢ wtasnie do dekodowania (PI) oraz do tzw.
szybkosci nazywania (Cs — calling speed), czyli umiejetnosci szybkiego nazwania
docierajacych bodzcow (Joshi i Aaron 2002; Johnston i Kirby 2006; Kirby i in. 2010). Badacz
proponuje, by w kontekscie jakosci czytania traktowac PL i1 Cs jako procesy mechaniczne, czyli
niewymagajace myslenia, ktére chcemy/potrzebujemy zautomatyzowaé, a ktorych wzajemne
oddziatywanie determinuje tempo czytania. Jesli dobrze rozpoznajemy wyrazy i z tatwos$cia
korzystamy z fonologicznej Sciezki dostgpu, tempo bedzie wysokie, co Carver ponownie

ujmuje w rdwnanie:

R =+/Pl *Cs

Podsumowujac swoja probe potaczenia modelu raudingu i Simple View, badacz
przyznaje, ze mimo wszystko korespondujg one jedynie do pewnego stopnia. Pojecie tempa (R)
i wydajnosci (E), tak istotne w modelu raudingu, nie sa bowiem w Simple View w ogoéle
rozpatrywane. Autor konkluduje przy tym, ze przez brak odniesienia do tempa w modelach
czytania, wydajnosc jest czgsto utozsamiana z rozumieniem, co jest jedynie potprawda. Simple
View do$¢ dobrze jednak opisuje to, co miat na mysli, gdy konstruowat swdj koncept precyzji
rozumienia (A).

Model Carvera spotykat si¢ z krytyka wlasciwie od momentu powstania. Pearson
i Kamil (1977) nazywaja go, jak juz wspomniano, zbyt matematycznym oraz naiwnym, nazbyt
uogodlniajacym skomplikowane procesy psycholingwistyczne. Zarzucaja tez Carverowi
nadmierne postugiwanie si¢ wyliczeniami przy jednoczesnym porzuceniu testow istotno$ci
statystycznej i ignorowaniu niezgodnosci danych (ibid.: 100). Badacze twierdzg tez, ze autor
propozycji skupia si¢ jedynie na wybranych mechanizmach rozumienia, gdyz koncentruje si¢
wylacznie na procesach dof-gora. Uwazaja, Ze propozycja Carvera nie moze stuzy¢ jako teoria
naukowa wyjasniajaca zjawisko czytania, a jedynie jako model pokazujacy dziatanie pewnych
mechanizmow  dotyczacych  waskiego wycinka zagadnienia. Krytykuja rowniez
wystandaryzowang jednostke pomiaru dlugosci tekstu, tj. standardowej dtugosci zdanie (S).
Pearson i Kamil (1977: 95) konstatuja, ze nie ma zadnych dowodow, by dwa akapity o tej samej

liczbie znakoéw miaty zawiera¢ t¢ samg liczbe przekazywanych mysli, jak twierdzi Carver
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(1977a: 27). Konstruktowi standardowej dlugosci wyrazy (W) zarzucajg natomiast
abstrakcyjnosc¢ i skomplikowanie (ibid. cit.: 97).

W tym miejscu trzeba przyznac, ze cho¢ sama idea W oraz S spelnia swoja funkcje, to
opracowana zostata w sposob arbitralny i1 nierzetelny. Carver przyjat wartos¢ 6 znakow po
analizie ledwie 4 tekstow (zob. Carver 1976a), cho¢ w swoich szacunkach, jak si¢ potem
okazato, byl nie tak daleko od prawdy. Zupetnie niedawno Brysbaert, przy uzyciu korpusu
jezyka angielskiego obliczyt, ze przecigtny wyraz sktada si¢ z 4.6 znaku (Brysbaert 2019: 25).
Badacz zrewidowat przy tym ustalenia Carvera dotyczace optymalnego tempa czytania,
obnizajac je z ~300 Wpm na 238 przecietnych angielskich wyrazow na minute (ibid.: 14).
Dowodzi tez, ze proponowana przez Carvera koncepcja 5 poziomow czytania jest naukowo
bezpodstawna — kolejne poziomy nie réznig si¢ bowiem mechanika, lecz celem. Bardziej
poprawne byloby raczej rozréznienie jedynie dwoch pozioméw: czytania (rauding, learning
i memorizing) oraz scanningu (czyli tego, co Carver nazywa skimmingiem i scanningiem*2).

Model raudingu nie byt wiec bez wad. Duza liczba poj¢¢ wstepnych, ich nieustanne
mnozenie, skomplikowane wzory matematyczne, wyliczenia, ktére nie maja ugruntowania
w testach statystycznych, czy tez tworzenie abstrakcyjnych konstruktow 1 intuicyjne
przypisywanie im warto$ci, moga $wiadczy¢ na niekorzy$¢ propozycji Carvera. Niemniej
jednak rownanie:

E=AXR
stanowi zwig¢zle podsumowanie wymagan, ktora stawia si¢ przed czytelnikiem jakiegokolwiek
uzytkowego tekstu, a poziom A > 0,75, cho¢ nieco arbitralny, wydaje si¢ uzytecznym punktem
odniesienia, wzgledem ktorego mozna oddzieli¢ czytelnikow rozumiejacych duzo 1 mniej lub
niewiele. O ile rozréznienie az pigciu poziomOw czytania moze by¢ uznane za nadmierng
komplikacje, o tyle che¢¢ ustalenie $redniego tempa czytania ze zrozumieniem, czyli tego
poziomu, ktory Carver nazywa raudingiem, jest zrozumiata — czas jest wazny. Prog 1000 Wpm
jako tempa zbyt wysokiego i uniemozliwiajagcego rozumienie (zob. (Carver 1984, 1985) jest
uzytecznym filtrem wynikow, a pojecie wydajnosci czytania pozwala na odrdznienie
czytelnikéw efektywnych od nieefektywnych. Nie ulega tez watpliwosci, ze to wtasnie Carver
byt prekursorem wiaczania tempa do analiz jakosci procesu czytania. Na szeroka skale optowat
roéwniez za subiektywng oceng stopnia trudnos$ci tekstu, tym razem bez odwotywania si¢ do
skomplikowanych algorytmdw, ktora skupiataby sie na osobistych odczuciach i mozliwosciach

czytelnika. W nurcie takiego postrzegania tekstu Carver (1976b) przygotowat nawet tzw. skale

13 Takze znany pod nazwa skimmingu (zob. np. Skinner i in. 2009; Strukelj i Niehorster 2018).
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raudingu, ktora pozwalata oceni¢ dany materiat poprzez poréwnanie go do tekstow szkolnych.
Cho¢ konstrukt nie zyskat popularnos$ci i byt trudny do stosowania na wigkszg skale (oceny
dokonywali przygotowani do tego s¢dziowie, z ktorych subiektywnych ocen wyciggano
$rednig), zwraca on uwage na zroznicowane mozliwosci czytelnikow i traktuje ich w sposob
bardziej indywidualny.

Reasumujgc zatem, mozna powiedzie¢, ze o ile sam model obfituje w elementy
niedopracowane lub zbedne, o tyle jego gtowne zalozenia sg poprawne i nadal uzyteczne.
Carver (1997: 11) wzbogacit teori¢ czytania o precyzyjny wzor na obliczanie czasu, ktory jest
potrzebny czytelnikowi na zaznajomienie si¢ z trescig tekstu, jesli ma osiggnaé wysoki poziom
rozumienia. Wzor ten to iloraz, ktorego dzielng jest liczba wyrazéw w tekscie, a dzielnikiem —
srednie tempo czytania, czyli:

liczba wyrazow w tekscie : 300

Po latach wiemy, ze liczba 300 Wpm dla jezyka angielskiego nie jest w istocie prawdziwa.

Zrewidowane dane $wiadczg, ze powinno to byc¢:

liczba wyrazow : 238

co nie zmienia jednak faktu, iz ten prosty sposéb obliczania czasu potrzebnego na czytanie
znajduje zastosowanie w wielu dziedzinach Zycia i jest prawdopodobnie najwazniejszym

osiggnigciem badacza.

2.4.  Psycholingwistyczne ujecie procesu czytania

Opisane dotychczas modele wpisywaly sie¢ w ujgcia typu bottom-up lub zintegrowane.
Ponizej omowione zostang propozycje psycholingwistow blizsze podejsciu top-down, a choé
nie s3 modelami procesu czytania sensu stricto, rzucajg na niego zupetnie inne swiatto.

Na poczatek rozwazan warto przywota¢ stowa Malmstorm (1975: 316), ktora czytanie
definiuje za Sebesta, piszac, ze jest to ,,identyfikacja znaczenia, a cel ten jest osiggany najlepie;j
1 najszybciej, gdy sam proces daje przyjemnos$¢”. W definicji tej, jak widaé, nie ma mowy
0 jakimkolwiek dekodowaniu znakéw, czy tez przektadaniu grafeméw na fonemy.
Podkreslenie roli ZNACZENIA z wyrazng redukcja istotnosci FORMY wynika z korzeni
psycholingwistyki, ktdrej obszar badawczy lezy na pograniczu psychologii 1 j¢zykoznawstwa.
Tak jak Chomsky (1965) wydzielat strukture gleboka i powierzchniows zdania, tak w tym
ujeciu rozroznia sie dwie plaszezyzny: formy i tre$ci tekstu. Cooper i Petrosky (1976: 185)
uwazaja, ze pomostem tgczacym obie struktury jest sktadnia. Opisujg wigc oni, to co dzieje si¢

podczas czytania w nastepujacy sposob: ,,mozg kaze oku wylawia¢ informacje graficzne ze
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strony; kiedy zaczng dociera¢ do niego dociera¢, rozpoczyna on poszukiwanie znaczenia,
wykorzystujac do tego uprzednio zdobyta wiedze o jezyku (zasadach syntaktyki) i tres¢”.
Informacje graficzne sa wigc w tym ujeciu sprowadzane do roli stymulatoréw myslenia; ich
znaczenie jest marginalne — inicjujg proces dochodzenia do znaczenia i nic wigce;.

Pierwszg koncepcjg powstalg w takim nurcie mySlowym byta tzw. psycholingwistyczna
zgadywanka (ang. psycholinguistic guessing game) autorstwa Goodmana (1967), stanowiaca
fundament pozniejszych klasycznych uje¢ psycholingwistycznych. Celem autora bylo
stworzenie opisu, ktory odchodzitby od ujecia czytania jako procesu, ktory ,,wymaga
doktadnej, szczegdtowej 1 sekwencyjnej percepcji, a nastgpnie identyfikacji liter, wyrazow,
wzorow zapisu i wigkszych catosci jezykowych” (Goodman 1967: 126). Jego definicja brzmi
wigc nastgpujaco:

Czytanie to proces selektywny. Wymaga on uzycia dostgpnych, minimalnych
wskazowek jezykowych, wyselekcjonowanych z catego jezykowego inputu, na
podstawie oczekiwan czytelnika. Gdy te czg$ciowe informacje sg procesowane,
wstepne decyzje [hipotezy odnosnie do tekstu — TM] sg przyjmowane, odrzucane lub
korygowane, wraz z postgpem lektury.

(Goodman 1967: 127)

Mimo ze czytanie uznaje za niemozliwe do bezposredniego wgladu, autor opisal doktadnie,
krok po kroku sposob, w jaki ono zachodzi. Jego zdaniem (op. cit.: 134-135), czytelnik na
poczatku jedynie szybko skanuje fragment tekstu, z ktérego wylapuje charakterystyczne cechy
graficzne wyrazow. Na podstawie tych cech, a nie catego tekstu, buduje w umysle obraz tekstu.
Obraz ten jest nastgpnie sprawdzany pod katem sensownosci i gramatycznosci — jesli nie
zadawala czytelnika, wraca on do tekstu; jesli zadawala, sens jest laczony z tre§cig poprzednich
czesci lektury. Wszystko to zachodzi w umysle czytelnika z niezwykla predkoscia, przy
minimalnym dekodowaniu 1 mocno zaangazowanej pamigci operacyjnej. Glowng Sciezka
dostgpu do znaczenia wyrazow jest tu oczywiscie droga wizualna. Taki sposob czytania
Goodman sam nazywal zgadywankg, a pozniejsi psycholingwisci — aktywnym czytaniem
1 czynieniem przewidywan wobec tekstu. Sama lektura jest tu wigc, jak widac, jedynie bodZcem
stymulujgcym intensywnag prace umystowa.

Psycholingwisci, w tym Goodman, uwazali jednak, ze tak ujetego czytania nie sposob
zbada¢ wprost, nalezy wigc skupi¢ si¢ na jakichs$ jego produktach lub elementach pochodnych.
Dostepu do umystu czytelnika Goodman upatrywat w czytaniu na gtos. Btedy w wymowie czy
odczytywanie podobnych funkcjonalnie, ale niewtasciwych wyrazow uwazat za dowod na
rozumienie/nierozumienie tresci czytanego tekstu (Goodman 1967: 128). Przyznawat przy tym,

ze cho¢ czytanie glosne umozliwia wglad w operacje psychiczne, jakich czytelnik dokonuje,
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jest jednak spowolnione, gdyz sg one zaangazowane zarowno w gre w zgadywanke z tekstem,
jak 1 proces rekodowania z tekstu na mowe, czyli nic innego jak $ciezke fonetyczna, ktora
badacz konsekwentnie deprecjonuje. W swoich pracach badacz koncentruje si¢ przede
wszystkim na wykorzystywaniu przez czytelnika wiedzy i domystu na podstawie cze$ciowych
informacji, a nie catosciowej lektury tekstu. Takie podejscie rodzi przekonanie, ze mowa
wewngtrzna 1 wewnetrzne odczytywanie wyrazow jest czyms$ zlym (a przeciez tak nie jest).
Goodman uwaza natomiast, ze niezwykle wazne jest tempo czytania, ktérego utrzymywanie,
jego zdaniem, moze odbywac¢ si¢ nawet kosztem niedostrzezenia czg¢sci wyrazow. Jest to
klasyczne postrzeganie czytania jako procesu gora-dof, odrzucajace niemal istnienie operacji
dot-gora, ktore stato si¢ fundamentem wielu koncepcji psycholingwistycznych.

Cooper i Petrosky (1976), na przyktad, uwazali, ze wprawny czytelnik oddaje si¢
lekturze wylacznie po to, by dotrze¢ do tresci. Oznacza to w praktyce, ze rozumienie moze
nawet wyprzedzi¢ identyfikacje niektorych wyrazéw (ibid.: 186). Twierdzili oni rowniez, ze
sam tekst dostarcza jedynie niewielkiej cze$ci informacji potrzebnych do rozumienia,
podkreslali tym samym wielkg rolg¢ wiedzy wiasnej czytelnika. Ich zdaniem dochodzenie do
znaczenia to proces piecioetapowy (op. cit.: 90):

1. przyjecie postawy aktywnego [pogrubienie — TM] czytelnika,

2. uzywanie syntaktycznych, semantycznych i ortograficznych wskazéwek do budowania
oczekiwan wobec tekstu,

3. uzywanie doswiadczen i oczekiwan do potwierdzania/weryfikowania coraz to nowego
przewidywania [dotyczace tekstu — TM],

4. wykorzystywanie redundancji w tekscie do zredukowania mozliwych interpretacji tak,
by pozostat tylko merytoryczny rdzen;

5. uzywanie wiedzy ogoélnej do testowania wilasnych zalozen dotyczacych tekstu
i ostatecznie podjecie decyzji co do jego znaczenia.

W takim ujeciu, jak podkreslajg sami autorzy, w czytaniu znacznie wazniejsze od tekstu stajg
si¢: wiedza ogolna, znajomos$¢ tematu oraz wiedza o jezyku (podobnie jak opisanej w kolejnej
czesci teorii schematow). Sam tekst jest jedynie no$nikiem wyzej wymienionych elementow.
W ujeciach psycholingwistycznych badacze zwracaja uwage przede wszystkim na
proces osiggania rozumienia tekstu, w ktorym decydujacg rolg odgrywa rozbudowana wiedza
deklaratywna. Podkreslajg co prawda, ze ptynne czytanie zachodzi szybko, nie podajg jednakze,
jak na przyktad Carver, co to oznacza. Najbardziej zaskakuje, ze mimo dostrzegania znaczenia
swiadomos$ci fonetycznej czytelnika, ujecia te wyraznie deprecjonuja role rekodowania

i fonetycznej $ciezki dostepu. Wysuwanie na plan pierwszy §ciezki wizualnej I umniejszanie
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roli tekstu w czytaniu stawiajg ujgcia psycholingwistyczne w zdecydowanej opozycji do teorii

raudingu czy tez Simple View.

2.5.  Schema theory

Jednym z prekursorow teorii schematow byt Pearson (1976), ktory podkreslat role
wiedzy czytelnika, zwracajgc uwage na trzy zrodta, z ktorych korzysta on w trakcie recepcji
tekstu. Sg to asocjacje semantyczne, informacje syntaktyczne oraz informacje dzwigk-symbol
(Pearson 1976: 309). Te pierwsze to sieci powigzan, ktore taczg stowa i ich desygnaty; drugie
okreslajg relacje miedzy wyrazami w zdaniu; trzecie za$ to po prostu $wiadomos$¢ fonetyczna
i umiejetnos¢ rekodowania grafeméw na fonemy. Jak twierdzi Pearson (1976: 310), prawdziwe
czytanie zachodzi dopiero wowczas, gdy wszystkie trzy wspotdziataja. Jednoczesnie uwaza on
jednak, ze ‘wydajny’ czytelnik to taki, ktéry minimalizuje rekodowanie (musi wigc opierac si¢
na Sciezce wzrokowej dostgpu do znaczenia wyrazéw), a maksymalizuje wykorzystanie
asocjacji semantycznych i informacji syntaktycznych. Czytelnik taki przewiduje, co nadejdzie
w tekscie, a tekst, w postaci niepelnej (jak pisze: pojedyncza sylaba czy nawet litera w wyrazie),
stuzy do weryfikacji tych przypuszczen. Pearson twierdzil, ze im wigksza jest wiedza
czytelnika, tym tatwiej mu czyta¢ w ten wiasnie sposob, a pelne rekodowanie tekstu to strata
czasu 1 cecha czytelnikow poczatkujacych lub kiepskich. Badacz przedstawil réwniez
praktyczne implikacje takiego podejscia w kontekscie pracy nauczyciela. Uwazal, Ze stuchanie
czytania glo$nego 1 analiza pojawiajacych si¢ w wypowiedzi usterek pozwala uchwyci¢, co
uczen myslat w trakcie czytania. Pearson (1976: 313), podobnie jak i Goodman,
w przejezyczeniach czy zamianie wymowy standardowej na regionalng (w przypadku
angielszczyzny na charakterystyczne elementy poszczegdlnych akcentow) upatrywal wiec
znacznikow ztozonych procesow myslowych. Nauczycielom 1 czytelnikom z problemami
Pearson (1976: 314) proponowat wiec w przypadku uchybien zadanie pytania: Czy btad
wplywa na rozumienie? Jesli nie, wykluczat problem czytelniczy, powodem mogl by¢ bowiem
jedynie brak znajomosci odmiany standardowej jezyka. Jego zdaniem takie dziatanie pozwala
diagnozowac problemy u uczniéw z deficytem sprawnosci, wskazuje tez obszary wymagajace
stymulacji (kazda umiejetno$¢ zwigzana jest z trzema zrodtami rozumienia),

Dwanascie lat p6zniej w roku 1984 Pearson wraz z Andersonem przedstawili model
czytania znany jako teoria schematow (ang. Schema Theory). Jest on oparty na zatozeniu, ze
czytanie wymaga intensywnego wykorzystywania wiedzy wiasnej, kontekstu, domystu oraz
znajomosci tematu (ujecie top-down). Zaktada tez, ze kazdy cztowiek ma w umysle pewien

zestaw sCHEMATOW, tj. zasobOw wiedzy potaczonych w sie¢. Wiedza ta dotyczy catego $wiata
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zewngetrznego 1 jest aktywowana w momencie czytania przy kazdym niemal wyrazie. Poprzez
wylacznie konkretnych schematéw, wiedza ta jest nastepnie osadzana w konteks$cie czytanego
tekstu, co pomaga go lepiej interpretowac i zrozumie¢ (Grabe 2009: 78).

O zasadach dziatania schematéw 1 roli pamigci operacyjnej sporo pisali wczesniej
Bobrow i Norman (1975). To oni pierwsi postuzyli si¢ okresleniem schematy i uznali, ze
wedtug nich tak wlasnie dziata ludzka pamie¢, zaré6wno ta dlugoterminowa, jak i operacyjna.
Badacze uwazali, ze elementy w naszej pamigci sa powigzane i aktywuja si¢ wzajemnie na
podstawie koNTEKsTU I opisu. Opis jest w tym wypadku stanem wejéciowym, natomiast kontekst
pozwala ten opis zinterpretowac. Dzieje si¢ to przez przywotanie odpowiednich schematow,
ktére pozwalajg go zrozumieé. Autorzy, by wyjasni¢ zasady dziatania wzajemnych powigzan
schematow, postuguja si¢ przyktadem dwoch sytuacji: walki pséw, duzego i matego, oraz walki
dwojga ludzi, mniejszego i wigkszego. Opisem w pierwszym przypadku bytoby stwierdzenie,
ze w sytuacji uczestniczg dwie istoty zywe i wigksza atakuje mniejszg. Kontekstem jest fakt,
ze sg to psy. W sytuacji, kiedy walczy¢ beda ludzie, schemat walki psow zostanie aktywowany
1 nastgpi przeniesienie opisu oraz schematu na nowy kontekst. Jesli mniejszego psa nazwalismy

wowczas stabeuszem®

— mniejszy czlowiek zostanie rowniez nazwany tak samo (Bobrow
i Norman 1975: 134). Zdaniem badaczy, schematy pozwalaja kontekstualizowaé
przechowywane w pamigci opisy i tworzy¢ analogie, dzigki czemu mozemy interpretowaé
swiat. Twierdza oni rowniez, ze przechowywane w umysle opisy sktadajg si¢ z poje¢ najmniej
skomplikowanych, najbardziej pierwotnych (Bobrow i Norman 1975: 136). Gdyby tak nie byto,
mnogo$¢ sytuacji 1 mozliwych opisOw uniemozliwiataby tworzenie analogii. Sam pomyst
istnienia takich schematow przypomina prototypy Rosch (1973), czyli najlepszych
przedstawicieli danej kategorii w umysle, do ktérych porownywane sg wszystkie elementy
nowe.

Jak przyznaja sami autorzy, teoria schematow nie miata na celu opisanie ztozonego
procesu czytania, pomijala wigc kwestie okulomotoryki, dekodowania czy tez mediacji
napotkanych tresci. Miata jedynie wyjasni¢ sposob, w jaki zasoby wiedzy czytelnika, w formie
schematow, wptywaja na rozumienie tresci (Anderson i Pearson 1984: 255). Pokazuje ona
jednak takze zaro6wno przebieg procesow, jak i ich podtoze.

Anderson i Pearson (1984: 265) uwazaja, ze kazda nowa informacja rozpatrywana jest
w kontekscie posiadanej juz wiedzy 1 z nig poréwnywana. Nowa wiedza uzupelnia wigc

dotychczasowe zasoby, zmienia je lub jest odrzucana. Odrzucenie nastepuje, jesli stoi ona

14 W oryginale pada tu angielskie pojecie underdog, odnoszone do kazdego stabszego osobnika w dowolnej walce.
W przypadku dwoch pséw mniejszy to wlasnie underdog.
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w sprzeczno$ci z obecnymi schematami, a zrodlo nie jest uznane za dos¢ wiarygodne, by
schematy te zmodyfikowac. Mimo ze sama feoria schematow Andersona i Pearsona wiasciwie
nie odnosi si¢ do tempa przetwarzania tekstu, to u Normana i Bobrowa, jej zwolennikow,
pojawia si¢ znana z modelu Carvera zaleznos¢. Norman i Bobrow (1975: 53) pisza bowiem
o zalezno$ci migdzy czasem reakcji a jej precyzja, uzywajac przy tym tego samego co Carver
angielskiego terminu accuracy. Badacze twierdza, ze procesy ograniczone pod wzgledem
zasobow charakteryzujg si¢ pozytywna korelacja miedzy zuzytym na nie czasem a ich jako$cig.
Im wigcej wigc czasu poswigcamy danemu procesowi, tym wiecej zasobow poznawczych
W niego inwestujemy, to za$ przektada si¢ na jego lepsze wykonanie. Zalezno$¢ ta przypomina
koncepcje wydajnosci czytania Carvera (1977b), a cho¢ Anderson i Pearson nie odwotujg si¢
do tego fragmentu pracy Normana i Bobrowa, to jednak ich model czytania zdaje si¢ na nim
opierac.

Teoria schematow nie cieszy si¢ dzi$ popularnosciag z powodu wielu luk w swoich
zatozeniach: nie wyjasnia ona doktadnie procesu czytania, brakuje jej konkretnej definicji
schematu, nie wynika z niej rowniez, w jaki sposob umyst schematy porzadkuje (Grabe 2009:
79). Autorzy wprawdzie szukaja zrodet swoich koncepcji w filozofii gestaltu (Anderson
i Pearson 1984: 256) i przywotuja wiele réznych prac, koncepcji brak jednak w tym wzgledzie
dobrego umocowania.

Schemat w ich ujeciu (op. cit.: 259), ,to abstrakcyjna struktura wiedzy. Schemat jest
abstrakcyjny, w tym sensie, ze taczy w sobie wszystko to, co wiadomo na rdézne tematy, ktore
r6znig si¢ od siebie w wielu szczegotach”. Ta raczej mglista definicja staje si¢ nieco bardziej
zrozumiala, gdy autorzy przywotuja przyktady. Utrzymujg oni, ze schemat zawiera ‘miejsca’
(ang. slots), ktore czytelnik, eksplicytnie lub implicytnie, wypelnia dzigki swojej wiedzy.
Napotkanie jakiego$ elementu schematu aktywuje wowczas wszystkie pozostate, ktore sg jego
czescia, oraz elementy z nim potaczone, tzw. subschematy. Dla ilustracji swojej koncepcji
autorzy postuguja si¢ przyktadami.

Pierwszym jest chrzest statku (Anderson i Pearson 1984: 260). Takie wydarzenie
niewatpliwie wymaga:

— nowego statku,

— stoczni,

— znanej, waznej osoby, ktora dokona chrztu (autorzy nazywaja ja celebryta),
— butelki szampana,

— liny, na ktérej wisi,

— aktu wodowania, przed ktorym chrzest ma miejsce.
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Tak wigec w zdaniu Krolowa ElZbieta dokonata chrztu statku, informacja o nowosci statku,
0 wiszacej na linie butelce szampana czy tez o wodowaniu jest automatycznie aktywowana
w umystach czytelnikow, mimo ze w tek$cie nie musi pas¢ o tym ani jedno stowo. Co wiecej,
sama posta¢ krolowej Elzbiety jest, poprzez aktywacje¢ schematu chrztu statku, wpasowywana
w miejsce/slot celebryty (op. cit.: 260). Schematy aktywujg wi¢c wiedze czytelnika, by
umozliwi¢ im 1 ulatwi¢ rozumienie tekstow. Drugi przyklad przywolany przez autorow,
ukazywal przywolanie dwoch réznych schematow w przypadku dwu niemal identycznych
zdan. Poshuzymy si¢ tu przyktadem z polszczyzny®®: Prezydent podpisat dokumenty vs. Lekarz
podpisat dokumenty. Dwa przytoczone zdania aktywuja zupelie inne schematy. Prezydent
podpisujacy dokument przywodzi na mysl wybory, rzad, ustawe, podczas gdy lekarz kojarzy
si¢ raczej z aktem urodzenia, zgonu itp. Aktywacja schematu pozwala wigc wybra¢ kontekst,
w ktorym osadzony zostanie proces rozumienia.

Istoty aktywacji schematu autorzy upatruja w TWORZENIU INFERENCJI MIEDZY TEKSTEM
A WIEDZA CZYTELNIKA (Op. Cit.: 269). Tworzenie tych inferencji nie stanowi osobnej fazy czytania
(obok np. dekodowania, zmiany znakéw na fonemy, interpretacji, zapamictywania,
odpamigtywania itp.), lecz tlo, w ktorym zachodzg wszystkie inne procesy (ibid.). Inferencje
powstajg caty czas podczas czytania i tak naprawde umozliwiaja rozumienie. Sg one powigzane
z procesem wyboru schematu, ktéry ma zosta¢ aktywowany w trakcie napotykania kolejnych
informacji, odgrywaja wigc role kluczowa w kontekstualizacji nowej wiedzy. Ponadto, to
wlasnie inferencje sa odpowiedzialne za tzw. ‘wypelnianie pustych miejsc’ (slotow), czyli
miedzy innymi za decyzje¢, ze wspomniana wyzej krolowa Elzbieta jest celebryta, wymaganym
na uroczystosci chrztu statku. Wedtug autoréw, zdolno$¢ do generowania inferencji nie jest
zalezna od wieku. Nawet najmlodsze dzieci bylyby w stanie tworzy¢ inferencje rownie
skutecznie jak starsze. Ich brak lub mniejszy zakres wynika jedynie z ubozszych zasobow
wiedzy, ktore od wieku sg zalezne (Anderson i Pearson 1984: 271).

W swoich zatozeniach teoria schematow miata pomoc wyjasnic roéznice pojawiajace si¢
w poziomie rozumienia tekstu u czytelnikow. Zdaniem autoréw, sa one wynikiem innych
zasobow posiadanej przez nich wiedzy. Teoria ta zwraca wigc uwage na czynniki dotychczas
niemal pomijane, tj. na istotno$¢ rozwijania zasobow wiedzy oraz konieczno$¢ ksztattowania
umieje¢tnosci postugiwania si¢ kontekstem. Wiedza deklaratywna, co potwierdzity liczne
badania, jest niezb¢dna dla procesu rozumienia lub znacznie go utatwia (Chodkiewicz 1986;

Grabe 1991: 377; Alderson 2000: 41; Taboada i in. 2009). Przyjecie powyzszych zatozen nie

15 Ang. Princess Anne broke the bottle on the ship. The waitress broke the bottle on the ship. (Anderson i Pearson
1984: 261)
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powinno jednak prowadzi¢ do pomijania roli i znaczenia procesOw nizszego rzgdu, co
podkresla Carver (1992a), poddajac krytyce teorie¢ schematow. Uwaza on tez, ze
w ‘zwyklym’ procesie czytania (miat tu na mysli swoj autorski rauding) wiedza specjalistyczna
1 gleboka refleksja nad tekstem nie sg potrzebne, gdyz znacznie obnizatyby tempo,
a w konsekwencji wydajno$¢ catego czytania. Przyznaje jednak (Carver 1992b: 165-166), ze
zalozenia teorii schematow pasuja do learningu i memorizingu®, na dowod czego przywotat
badanie Valencii i Stallman. Wykazalo ono, Ze zadanie aktywujace wiedz¢ na temat poruszany
w teks$cie przyczynito si¢ do wzrostu poziomu rozumienia wsrod czytelnikbw w poroOwnaniu
do grupy kontrolnej, ktora tej wiedzy nie miata. Badacz (Carver 1992a: 167) zaznacza rowniez,
ze w przypadku tekstow narracyjnych wiedza uprzednia moze okazaé si¢ catkowicie zbgdna.
Stuszny wiec wydaje si¢ jego wniosek moéwiacy, ze teoria schematow zostata przygotowana
w odniesieniu do nauki i do nauki wytacznie moze by¢, i to nie bez zastrzezen, stosowana, gdyz
zwykte czytanie dorostych zdaje si¢ wymaga¢ znacznie mniej introspekcji, nizby sugerowano.
Autorzy na potwierdzenie teorii przywoluja bowiem przyktady szkolne wlasnie oraz oczywiste,
jak np. ludzka zdolno$¢ do odrozniania rzeczy waznych od niewaznych (zob. Anderson
i Pearson 1984: 272), czy tez moéwia o wigkszej liczbie szczegdtow i doktadniejszym kontekscie
(w postaci np. tytutu do tekstu) jako o elementach utatwiajacych proces zapamigtywania
(op. cit.: 271).

Tworcy Simple View usungli z procesu czytania elementy wspolne dla wszystkich ludzi
(pi$miennych i1 niepi$miennych), Anderson i Pearson na takich wtasnie elementach wydajg si¢
za$ budowaé¢ swdj model. Trzeba przyznaé, ze podkreslenie znaczenia jasnej, precyzyjnej
instrukcji dla ucznia, koncentracja na celu czytania i nacisk na tzw. czytanie sterowane (np.
pytaniem, na ktore odpowiedzi trzeba poszuka¢ w tekscie) to elementy istotne 1 wptywajace
pozytywnie na proces ksztalcenia mtodych czytelnikow. Sami autorzy jednak przyznaja, ze im
dluzszy czas miedzy czytaniem a sprawdzianem wiedzy z tekstu, tym wigkszy udziat
schematow, a mniejszy samego czytania (Anderson i Pearson 1984: 285). Jako przyktad
przywotuja streszczenia filmu przez widzow na tydzien po seansie. Jak si¢ okazalo, widzowie
‘przypominali’ sobie obecnos$¢ réznych elementoéw, zaleznie od zadanego im pytania. Film
dotyczyt wypadku samochodowego i wspomnienie obecnosci odtamkoéw szkta bylo rozne,
zaleznie jakiego czasownika do opisania zderzenia uzyto (ang. hit, smash, bump into dawaty
rozne wspomnienia). Swiadczy to na korzys¢ istnienia schematow, rodzi sie jednak pytanie,

czy moéwimy tu jeszcze o teorii czytania czy nawet teorii recepcji, skoro autorzy odwotujg sie

16 Ktérych istnienia jednakze jako odrebnych mechanicznie form czytania nie dowiedziono (zob. Brysbaert 2019:
44).
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do badan psychologicznych, w ktérych rozumienie tekstu nie byto potrzebne. W pracach przez
nich przywotywanych schematy niekoniecznie sterowaty rozumieniem — pozwalaty raczej na
udzielenie odpowiedzi bez bezposredniego odniesienia do materiatu zrodtowego.

Mimo wielu niekonsekwencji i luk, teoria schematow dobrze thumaczy, w jaki sposéob
wiedza deklaratywna, pamie¢ 1 cel s3 w stanie wspomoc, czy wrecz umozliwi¢ proces
rozumienia teksu. Moze ona wigc przystuzy¢ si¢ w procesie ksztatcenia czytelniczego, gdyz
zwraca uwage nauczycielom na np. tematyke tekstu oraz konieczno$¢ sprawdzania, czy
uczniowie faktycznie tekst rozumieja, czy tez ‘improwizuja’, odwotlujac si¢ do posiadanych

schematow.

3. Podsumowanie

Kazda z przytoczonych propozycji opisu czytania ktadta nacisk na inny jego aspekt.
Simple View podkreslato przede wszystkim role dekodowania i starato si¢ wyjasni¢ roznice
w poziomie rozumienia tekstow pojawiajace si¢ u czytelnikow; model raudingu z kolei na
pierwszy plan wysuwal wydajno$¢ czytania, czyli rozumienie w konkretnym czasie. Ujgcia
psycholingwistyczne akcentowaly za$§ role aktywnego czytania, tworzenia zalozen wobec
tekstu oraz intensywnego wykorzystania domystu, teoria schematéw natomiast zwracata uwage
na wktad wiedzy wlasnej w proces czytania i wykorzystywanie kontekstu w procesie recepcji.
Te cztery koncepcje, cho¢ konkurencyjne 1 czasem wzajemnie sprzeczne, w sumie dajg dos¢
szeroki obraz czytania. Zapewne nie jest ono tak proste, jak chcieliby autorzy Simple View, lecz
niewatpliwie bez dekodowania i rozumienia j¢zyka nie mogloby mie¢ miejsca. Nie wydaje si¢
tez ono tak sformalizowane, jak proponowat Carver, ale rola czasu w czytaniu, na ktdra zwrocit
uwage, nawet jesli implicytna, jest nie do przecenienia. Psycholingwisci na pierwszym miejscu
postawili czytelnika, a cho¢ ich zalozZenie, ze tekst nie jest zbyt istotny w czytaniu, wydaje si¢
przesada i zaprzeczeniem fundamentalnych ustalen innych badaczy, zwraca uwagg na elementy
pomijane w innych koncepcjach, np. na zasoby wiedzy wilasnej czytelnika czy tez na role
kontekstu.

Tempo czytania, parametr wazny z punktu widzenia niniejszej pracy, kazda koncepcja
ujmuje inaczej. Simple View wpisuje si¢ w popularny nurt, traktujacy tempo czytania jako
implicytng pochodng rozumienia. Autorzy podkreslaja co prawda, ze szybkie czytanie jest
istotne, ale poza tym wigcej nie méwig nic. W modelu tym to rozumienie jest na pierwszym
miejscu, wyjasnia on, jak to sie¢ dzieje, ze rozumiemy tekst pisany, i dlaczego réoznimy si¢

osigganym poziomem rozumienia. O szybkos$ci osiggania tegoz mowy natomiast nie ma.
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W ujeciach psycholingwistycznych rowniez trudno znalez¢ eksplicytne odniesienie do
tempa czytania. Ujecia te, skupione wokot kompetencji ogélnych, szczegélnie wiedzy
o $wiecie, marginalizujg role samego tekstu w czytaniu. Badacze akcentuja ponownie przede
wszystkim rozumienie, tltumaczac je jednak odmiennymi mechanizmami niz Simple View.
Szybkos¢ czytania byta dla nich o tyle istotna, ze w eliminacji mowy wewnetrznej widzieli
mozliwos¢ jej zwickszenia (zob. np.: Smith 1971: 173; Chodkiewicz 1986: 25). O tempie
moéwili takze posrednio przy okazji rozwazan dotyczacych glebokosci przetwarzania,
konstatujac, ze im bardziej czytelnik chce zrozumie¢ tekst, tym zapewne dtuzej mu to zajmie.

Ta ostatnia zalezno$¢ pojawia si¢ takze w teorii schematow, przy czym nie w pracach
autoréw koncepcji, tj. Andersona i Pearsona (1984), a prekursoréw takiego podejscia, Bobrowa
i Normana (1975). Badacze ci dos¢ szczegdlowo przygladali si¢ tzw. operacjom mentalnym
ograniczonym pod wzgledem zasobow, do ktdrych zaliczy¢ mozna czytanie. Jego tempo nie
jest jednak dla nich czynnikiem istotnym, a satysfakcjonujaca szybko$¢ zdaje si¢ by¢ jedynie
rezultatem praktyki, czyli elementem mato istotnym.

Tempo natomiast ma znaczenie jedynie w modelu raudingu Carvera, w ktorym
w sposoOb szczegbtowy przedstawiona zostala zalezno$¢ miedzy kolejnymi ‘biegami’ czytania
a osigganym rozumieniem. Jego autor podkresla rowniez role ksztalcenia dobrego tempa (do
momentu uzyskania tempa optymalnego) jako elementu pozytywnie oddziatujacego na
osiggane rozumienie. Carver skonstruowatl tez narzedzie pomiaru tempa czytania (Carver
1976b, 1977b), wykazat jego przedzialty w ramach poszczegdlnych ‘biegow’ (Carver 1985),
przygotowal takze ramy referencyjne pozwalajagce na (auto)ewaluacj¢ umiejetnosci
czytelniczych amerykanskich uczniéw (Carver 1989). Model raudingu jako jedyny sposrod
wymienionych w sposéb eksplicytny uwzglednia tempo jako istotny parametr czytania, ktorego
nie sposob w badaniach pomijac.

Nie ulega watpliwosci, ze czytanie jest procesem zlozonym: wieloaspektowym,
wieloplaszczyznowym, a kazda z przedstawionych koncepcji naswietla inne jego aspekty.
Zaden z modeli nie wydaje sie zupelny, dopiero wspdlnie tworza w miare catoéciowy obraz

tego zjawiska.
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ROZDZIAL 111

TEMPO CZYTANIA

1. Wprowadzenie

Czytanie to umiejetnos¢ integrujaca szereg proceséw skladowych takich jak:
rozpoznawanie wyrazow (procesy nizszego rzedu), aktywacja mowy wewngtrznej,
interpretacja tekstu w kontek$cie w odniesieniu do posiadanej wiedzy (procesy wyzszego
rzedu). U sprawnego czytelnika wszystkie subprocesy skladowe czytania musza zachodzi¢
wzglednie ,,szybko”, by mogly by¢ uznane za wydajne, ptynne czytanie to bowiem tylko takie,
ktére charakteryzuje si¢ zarOwno wysokim rozumieniem, jak i dobrym tempem.

Tempo jest wiec w czytaniu wazne, mimo ze niekoniecznie eksplicytnie podkreslana
jest jego rola. Najczgsciej traktuje si¢ je jako naturalng konsekwencje praktyki, jesli ksztatcona,
to mimochodem, na plan pierwszy wysuwa si¢ bowiem zawsze rozumienie. Szybkos$¢, z jaka
czytamy, jest jednak parametrem osobnym, wymaga zatem osobnego omowienia.

Plynno$é/biegltos¢ czytania (ang. fluent reading) jest definiowana jako ,,[pJoziom
poprawnosci 1 szybkosci czytania, na ktorym odkodowywanie jest relatywnie bezwysitkowe,
czytanie glosne jest latwe, poprawne i z wlasciwg prozodia, a cata uwaga moze koncentrowaé
sie na rozumieniu” (Consortium 2015: 153). Bieglego czytania nie mozna ani rozpatrywac, ani
analizowa¢ bez parametru tempa, trzeba tez o nim pamigtaé, diagnozujgc umiejetnosci
czytelnicze. Nawet najlepiej wykonane zadanie czytelnicze, jesli zajmuje nieproporcjonalnie
duzo czasu, nie jest bowiem efektywne. Joshi i Aron (2002: 165) w swoim badaniu pokazali,
ze kiedy analizowane sa wylacznie ogodlne wyniki testow, az 8% uczestnikow zostatoby
niestusznie zakwalifikowanych do grona dobrych czytelnikéw, gdyz czas potrzebny na
uzyskanie takiego rezultatu byt w ich przypadku niewspotmiernie wysoki. Sprawdzanie tempa
czytania jest wigc narzgdziem, ktore moze pomoc oddzieli¢ wyniki ‘falszywie’ negatywne lub

‘falszywie’ pozytywne, tj. takie, ktore osiagnigto w wyniku zbyt dtugiej realizacji zadan.

2. Stan badan
Tempo wydaje si¢ jednym z najbardziej oczywistych parametrow procesu czytania.
Osiagniety stopien rozumienia mozna sprawdzi¢ tylko zadaniem, ktére trzeba wczesniej

odpowiednio przygotowac (np. testem, wypowiedzig pisemng, mediacjg), czas natomiast, jaki

72



uptywa w trakcie czytania, jest fatwo mierzalny. Rzadko jest to jednak, jak juz wspomniano,
element pierwszoplanowy, cho¢ jednocze$nie szybkie tempo czytania jest czyms$
oczekiwanym, a wrgcz pozadanym. Jak pisze Walczyk (2000: 560), jesli czytelnik, niewazne
jak staby, dostanie odpowiednig ilo$¢ czasu, to na pewno bgdzie w stanie tekst zrozumiec.
Oczekuje si¢ jednak, ze trzydziestowyrazowego akapitu nie bedzie czytac przez godzing. Joshi
I Aaron (2002: 161) mowia wigc wprost, ze ,,[o]soba, ktora bardzo dobrze potrafi dekodowac,
ale czyni to pomatu i z mozotem, nie moze by¢ nazwana sprawnym czytelnikiem”.

Szybkos$¢ czytania jest zatem cechg dobrych czytelnikow. Zdaje si¢ to jednak by¢
rowniez element, ktory ksztaltuje samoocen¢ wszystkich czytajacych. Kwon
i Linderholm (2015: 159) pisza, iz postrzeganie wlasnego czytania jako szybkiego lub wolnego
ma znaczenie dla naszej autoewaluacji tego, jak dobrze tekst zrozumieliSmy. Autorzy
udowodnili, ze wysokie tempo czytania daje czytelnikom nie tylko wrazenie ptynnosci, lecz
takze poczucie wysokiego stopnia rozumienia. Z ich badan wynika, Ze osoby o niskim poziomie
rozumienia i sprawnym tempie czytania byly bardziej sktonne do przeceniania osiggnigtego
stopnia rozumienia, podczas gdy osoby czytajace wolniej mialy tendencje do niedoceniania
swoich umiejetnosci. Innymi stowy, ci, ktdrzy wierza, ze czytaja ptynnie 1 szybko, wierzg tez,
ze dobrze rozumiejg to, co czytaja. Osobom czytajacym powoli wydaje si¢ za$, ze z ich
rozumieniem nie jest dobrze. U niektorych badanych sam fakt postrzegania swojego tempa
czytania jako dobrego byl tez dodatnio skorelowany z wynikami na obiektywnym tescie
rozumienia — im lepiej kto$ postrzegat swoja ptynnos¢, tym lepsze wyniki osiagat.

Carver (2000: 67) w odpowiednim tempie czytania potaczonym z wysokim
rozumieniem, upatrywal waznego obszaru edukacji jezykowej] w XXI wieku. Uwazatl on, ze
szybko$¢ byla w przesztosci parametrem drugoplanowym, dzisiaj za$ staje si¢ elementem
0 wyraznie rosngcym znaczeniu. Badacz posuwa si¢ nawet do stwierdzenia, ze osoby czytajace
zbyt wolno nie sg w zasadzie pismienne, ich poziom postugiwania si¢ jezykiem pisanym ledwie
odroznia ich bowiem od analfabetow. Carver zwraca tez uwage na potrzebe ksztalcenia
poprawnego tempa czytania, umozliwiajgcego proces ,,raudamatyzacji”, tj. rownie szybkiego
rozumienia jezyka pisanego i mowionego. Uwazal tez, ze miedzy glebokos$ciag rozumienia
tekstu a tempem czytania istnieje korelacja odwrdcona. Wyroznit wiec, jak juz wspomniano,
pig¢ rodzajéw rozumienia 1 pi¢¢ odpowiadajacych im temp czytania (na podstawie: Carver

1977a, 1992a: 87, 1997: 6, zob. tabela 1).
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Tabela 1 Zaleznosci miedzy poziomami czytania, procesami czytania, ich celami, podstawowymi
komponentami procesow a osigganymi tempami

POZIOM RODZAJE CEL GLOWNY TEMPO W
CZYTANIA CZYTANIA PROCESU CZYTANIA KOMPONENT PROCESU WPMY
CZYTANIA
5 scanning znalezienie konkretnych  graficzna $ciezka dostepu 600
wyrazow do znaczenia
4 skimming znalezienie wyrazow odkodowywanie 450
niosacych znaczenie semantyczne
3 rauding kompletne rozumienie integracja zdan 300
mysli tekstu
2 learning zdanie testu wielokrotnego zapamietanie tre$ci 200
wyboru
1 memorizing przywotanie tresci odtworzenie tresci 138

(werbalne lub pisemne)

(zrodto: Carver 1992: 87)

Kierujac si¢ powyzszym podziatem, Fraser (2007) przeprowadzit eksperyment
przenoszacy zalozenia Carvera na grunt jezyka obcego. Poréwnywal on tempo czytania
w jezyku rodzimym (chinski — mandarynski) i do$¢ zaawansowanym obcym (angielski) dla
picciu ‘biegdw’, lub, jak je nazwal, zadan czytelniczych (ang. reading tasks). ‘Biegi’ mierzono
W sposoOb nastepujacy:

- dla raudingu proszono po prostu o przeczytanie tekstu (brak punktow za rozumienie);

- dla scanningu — o przeczytanie jednorazowe i zaznaczenie konkretnych wyrazow
(7 wyrazow — 7 punktow);

— dla skimmingu — o przeczytanie trzech pytan po czym, po jednokrotnym przeczytaniu
(3 punkty), podkreslenie w tekscie odpowiedzi;

- dlalearningu — o przeczytanie uwazne i przystapienie do testu rozumienia (5 punktow);

- dla memorizingu — o przeczytanie bardzo uwazne i spisanie wszystkiego, co si¢ z tekstu
zapamigtato (tekst zawieral 11 lub 13 informacji — 11 lub 13 punktow).

Rezultaty byly nastepujace: w jezyku pierwszym tempo czytania dla, kolejno: scanningu,
skimmingu, raudingu, learningu i memorizingu wyniosto $rednio (w zaokragleniu do catostek):
506, 456, 407, 319, 213 morfemow znaczacych na minutg, natomiast dla jezyka obcego —
angielskiego: 344, 223, 183, 138, 102. Czytanie w jezyku pierwszym zawsze byto szybsze. Co
istotne, autor uwaza, ze ‘biegi’ nalezy rozr6znia¢ raczej w jezyku pierwszym — spowolnione
tempo czytania w jezyku obcym sugeruje, ze czytelnicy wykonywali wszystkie oprocz
scanningu. Zadania czytelnicze na tym samym ‘biegu’, 0 ile wigc rodzimi uzytkownicy byli

w stanie istotnie przyspiesza¢ lub zwalnia¢ (z 456 do 213 morfemdéw znaczacych na minute

17 Wyrazy standardowej dtugo$ci na minute (zob. rozdziat IV).
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w chinszczyznie), regulujac swoj poziom skupienia, w jezyku obcym zmiany te byly
niewielkie, a ich wartosci pozostawaty w spektrum jednego biegu (102-223 wyrazy na minute)
— raudingu. Tylko scanning w obu wypadkach roznit si¢ istotnie, co przemawia za tym, ze
nawet w jezyku obcym uzytkownicy nienatywni sg w stanie dokonywac tego podstawowego
przetaczenia. (Fraser 2007: 383). Co do jako$ci wykonania zadan, w jezyku pierwszym wyniki
byly rdwniez zawsze wyzsze, cho¢ juz nie tak znaczaco (réznica na poziomie ~0,5 punktu
procentowego z wyjatkiem memorizingu, gdzie wyniosta az 10 punktéw procentowych).
Tempo lektury w jezyku chinskim mierzyli rowniez Chan i Lee (2005). W czytaniu, po ktorym
nastepowat zapowiedziany test rozumienia, srednia predkos¢ wyniosta 213 milisekund na znak,
co mozna przelozy¢ na okoto 281 znakéw na minute. Jest ono bliskie do ustalonego przez
Frasera, tj. 319 znakéw na minute dla learningu, czyli do czytania przygotowujgcego do testu.
Zdaniem badaczy, na tempo wplywaty takie parametry jak: wielko$¢ czcionki czy wielkos¢
interlinii, na rozumienie natomiast — wytacznie wielko$¢ znakoéw: wigkszy tekst dawat lepsze
rezultaty (wielkos$¢ czcionki 14 w poréwnaniu do 10).

Po latach Brysbaert (2019: 45) skonkludowat, ze wedlug zebranej wiedzy dotyczacej
czytania, rauding, learning i memorizing nie réznig si¢ mechanikg przetwarzania tekstu,
a jedynie celem, sg wiec w istocie tym samym procesem (cho¢ tempo faktycznie spada, jesli
chcemy przetworzy¢ tekst glebiej); podobnie jak tym samym sg, wedtlug niego, skimming
i scanning. Cho¢ wigc wyrdznianie az pigciu ‘biegdéw’ rozumienia byto by¢ moze ze strony
Carvera nadmierng komplikacja, jego opis, nawet jesli niedoskonaty, §wietnie obrazuje jak
celowo$¢ wptywa na osiggana predkos¢: im glebiej bowiem czytelnik chce przetworzy¢ tekst,
tym wigcej czasu mu to zajmie.

Stwierdzenie to jest prawdziwe nie tylko dla jezyka pierwszego, lecz takze obcego.
Dirix i wspotpracownicy (2020) wykazali, ze tempo swobodnego, typowego czytania w jezyku
pierwszym (holenderskim) celem zdobycia informacji bylo niemal 4-krotnie wigksze niz
szybkos$¢ czytania w ramach przygotowania do zapowiedzianego testu (189 Wpm vs 54 Wpm,
IW ~ 6 znakéw dla wybranych tekstow), natomiast w analogicznej sytuacji w jezyku obcym
(angielskim) byto ono prawie 3,5-krotnie wyzsze (174 do 50 Wpm, 1W ~ 5 znakéw dla
wybranych tekstow). Co interesujace, sam przebieg czytania w jezyku pierwszym zdawat si¢
tez r6zni¢ zaleznie od celu — zwykte czytanie przebiegato ‘normalnie’, ruchem typowym, mniej
wigce] po torze litery Z, natomiast czytanie do testu wigzato si¢ z szybkim przeczytaniem
catosci, a nastgpnie powolng 1 doglebng lektura ponowna. Z jednej strony mozna wigc
powiedzie¢, ze wyniki te stoja w sprzecznosci z tezg Brysbaerta, tj. wyr6znieniem tylko dwoch

typow czytania — SKimmingu i normalnego czytania; z drugiej jednak sami autorzy mowia raczej

75



o adaptacji strategii niz zmianie mechaniki samego procesu (Dirix i in. 2020: 17). Czytanie do
testu w obu jezykach wigzato si¢ wigc z duzszymi fiksacjami i wickszg liczbg regresji. WyniKi
na testach w obu jezykach byly za$ podobne, co ponownie potwierdza odwrdcong zaleznos¢
tempa i rozumienia.

Podziat czytania na pie¢ ‘biegobw’ nie byt jedynym ustaleniem Carvera. Badacz
postulowat takze istnienie OPTYMALNEGO TEMPA CZYTANIA, do ktorego nalezato dazy¢ w trakcie
raudingu. Wynosito ono okoto 300 wyrazow standardowej dlugosci na minute¢ i bylo rowne
maksymalnej osigganej szybkosci bez uszczerbku na rozumieniu (Carver 1982). Kazda proba
podniesienia tempa czytania powyzej optymalnego wigzata si¢ za$ z ptytszym przetworzeniem
tresci i na odwrot — proba bardziej szczegdélowego rozumienia konczyla si¢ czytaniem
wolniejszym. Co wigcej, optymalne tempo czytania w badaniach Carvera okazalo sie, jak juz
wspomniano, takie samo dla wszystkich pozioméw trudnos$ci tekstu tak dtugo, jak dtugo nie
wykraczata ona poza umiejetnosci poznawcze czytelnika (Carver 1977a, 1983). Niezaleznie
wiec od tego, czy tekst nadaje si¢ dla dziecka z pierwszej klasy szkoly podstawowej czy dla
studenta, to zdaniem Carvera, jesli czytelnik jest w stanie w petni go zrozumieé, przeczyta
kazdy z nich w tym samym tempie.

Psycholingwisci uwazali, ze tempo, szczegélnie w przypadku czytania glosnego,
pozwala uzyska¢ wglad w rozumienie. Ich koncepcja opierata si¢ na analizie fonologicznej
sciezki dostepu do znaczenia wyrazdéw jako kluczowej dla wysokiej jakosci procesu czytania.
Hipoteze¢ o diagnozowaniu stopnia przetworzenia tekstu za pomocg parametru tempa czytania
glosnego probowali sprawdzi¢ Sabatini i wspotpracownicy (2019). Autorzy, w badaniu
obejmujacym 1713 ucznidow 4 klasy amerykanskiego systemu edukacji, sprawdzali:

— tempo glo$nego czytania wyrazone w wyrazach na minut¢ (wpm),

— precyzje glosnego czytania (prawidlowe odczytywanie wyrazow w tekscie, bez
przejezyczen),

— liczbg autokorekt (po przejgzyczeniach),

— liczbe tzw. bledow zmiany znaczenia (czy btad w czytaniu zmienial znaczenie zdania),

— plynno$¢ czytania glosnego, czyli poprawng prozodi¢, poprawng wymowe wyrazow
1 poprawne 1aczenie wyrazow we frazy.

Wszystkie te parametry byly nastepnie pordwnywane z wynikami badanych z testu czytania ze
zrozumieniem NAEP (ang. National Assesment of Education Progress, amerykanskiego testu
kompetencji ucznidw). Tempo czytania i prozodia okazaly si¢ umiej¢tnosciami wysoko
skorelowanymi z wynikami NAEP (r = 0.87), w ktérym wyroznia si¢ 4 poziomy kompetencji:

ponizej podstawowego, podstawowy, biegly i zaawansowany. | tak:
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- uczniowie z tempem czytania gtosnego ponizej 85Swpm charakteryzowali si¢ poziomem
rozumienia tekstu ponizej podstawowego;
- uczniowie z tempem 85-118 wpm plasowali si¢ w 81% przypadkow ponizej poziomu
biegtego (w tym 41% z nich wcigz ponizej podstawowego);
- uczniowie z tempem powyzej 118 wpm znajdowali si¢ w kazdej z grup, z roztozeniem
10,2%, 36,1%, 41,4%, 12,4%.
(Sabatini, Wang i in. 2019: 263)

Wyniki te sugeruja, ze wysokie tempo czytania i, w konsekwencji, automatyzacja dekodowania
sg czynnikami niezbgdnymi biegtemu czytelnikowi. Tempo jednakze nie jest jedynym
wskaznikiem ptynno$ci, drugim jest rozumienie. Josh i Aron (2002) podkreslaja, ze oba sa
rownie istotne, jesli bowiem czytelnik wszystko doskonale rozumie, lecz poswigca na czytanie
nieproporcjonalng ilo$¢ czasu — nie jest biegly. W tym miejscu ponownie warto przywotac
rownanie Carvera, ktore miato opisa¢ relacje tych dwu czynnikow. Zdaniem badacza,
wydajno$¢ czytania, czyli E = A X R, to iloczyn tempa i rozumienia.

Karanth i wspotpracownicy (2004: 103) poszukujac innych, poza rozumieniem,
czynnikOw powigzanych z tempem, przeprowadzili badanie na uzytkownikach jezyka kannada,
zapisywanego wertykalnym alfasylabariuszem o dosy¢ wysokim stopniu korespondencji
grafem-fonem (jest to o tyle ciekawe, ze wigckszo$¢ wiedzy na temat tempa czytania pochodzi
z badan nad angielskim, czyli jezykiem wykorzystujacym alfabet o niskiej przystawalnosci
glosek do liter i o do$¢ skomplikowanych regutach wymowy). Pokazali oni, Ze o ile stopien
konkretno$ci wyrazéw czy pozycja na listach frekwencyjnych nie mialy znaczenia dla
szybkosci ich odczytywania, istotnymi czynnikami okazatly si¢: stopien skomplikowania
ortograficznego, przystawalnosci grafem-fonem oraz wreszcie dlugo$¢. Pokazano to na
przyktadzie dwoch wyrazow o tej samej liczbie sylab réznigcych si¢ stopniem skomplikowania
ortograficznego 1 liczbg znakéw (tj. dlugoscig sylab). Liczenie kazdego z nich w ten sam
sposob, czyli jako jednej jednostki, nie jest ‘sprawiedliwe’, wszak jeden wymaga wigcej uwagi
od czytelnika niz drugi. W badaniach tempa konieczne jest wigc postugiwanie si¢ jednostka
o wystandaryzowanej dtugosci, by dokonywane pomiary cechowat wysoki poziom rzetelnosci
(zob. Carver 1976a; Mozdzierz 2020).

Wszystkie wyzej wymienione ustalenia, cho¢ poruszaly kwestie tempa czytania,
traktowaty je jako pochodng rozumienia lub czynnik skorelowany. W takim ujeciu celem
czytelnika jest rozumienie i nie zwraca on uwagi na swoje tempo — czas w czytaniu po prostu
uplywa, mija go tym wigcej, im glebiej chce przetworzy¢ tekst. Istnieje jednak réwniez
stanowisko, w mysl ktorego tempo czytania staje si¢ przyczyng osigganego rozumienia, a nie

jest jego rezultatem. Podejscie takie reprezentujg prace Breznitz i jej tzw. FENOMEN AKCELERACII.
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Koncepcja ta jest zwigzana z optymalnym tempem czytania Carvera, a wtasciwie zasadza si¢
na twierdzeniu, ze: Wigkszos¢ ludzi nie czyta tak szybko, jak by mogta. Breznitz (2008: 2)
wychodzi z zatozenia, Ze nawet najlepiej rozumiejacy czytelnik nie zostanie uznany za dobrego,
dopoki nie bedzie czytal szybko — dobre tempo jest wigc parametrem oczekiwanym
1 niezbednym. Uwaza przy tym, ze wigkszo$¢ ludzi sama ogranicza swoje mozliwosci.
W swoich badaniach Breznitz kilkukrotnie mierzyta indywidualne tempo czytania
respondentéw, szukajac tempa ‘bazowego’ — najszybszego w trzech probach. Nastepnie byto
ono sztucznie zwigkszane o ok. 10%. w réznych grupach badanych — u dzieci, u uczniow
college’6w, u dorostych oraz u dyslektykow (tekst pojawial si¢ na ekranie ze z géry narzucong
predkoscia — kolejne wyrazy pojawiaty si¢ wigc i znikaly w okre§lonym tempie). Liczba btgdow
w czytaniu glosnym spadata, a poziom rozumienia tekstu mierzony testem podnosit si¢
wowczas w kazdej grupie (Breznitz 1997, 2008; Breznitz i Berman 2003). Co wiecej, gdy
badani mogli powrdci¢ do swojego tempa bazowego, liczba btedow ponownie rosta (Breznitz
2008: 19). Breznitz sprawdzata rowniez, jak zachowaliby si¢ czytelnicy, gdyby sztucznie
obnizy¢ tempo czytania. Cho¢ jakos$¢ odczytywania glo§nego byta wowczas lepsza, rozumienie
uleglo drastycznemu obnizeniu (Breznitz 2008: 20). Wyniki tych badan dowodzg istnienia
optymalnego tempa czytania (i w zwiazku z tym opracowanej przez Carvera korelacji tempa
z rozumieniem). Mozna tez z nich wysnué¢ wniosek, ze podczas ksztalttowania umiejetnosci
czytelniczych trzeba zwraca¢ szczeg6lng uwage na tempo. W badaniach nad czytaniem
natomiast nalezy je traktowac jako zmienna niezalezna.

Podobne stanowisko reprezentuja Korinth 1 Flebach (2018). W swoim artykule
przedstawiajg oni koncepcje eksplicytnej instrukcji czytania z perspektywy biomechanicznej,
t]. zwracania uwagi czytelnikow na liczbe fiksacji 1 regresji oraz zachecania ich do szybkiego
czytania i1 koncentracji wysitku na elementach wymagajacych poprawy (np. zmniejszaniu
liczby regresji, niedokonywaniu fiksacji na wyrazach krotkich), z zaznaczeniem, by nie robili
tego kosztem rozumienia. Jak wykazujg badacze, trzytygodniowy kurs takiego czytania
w jezyku niemieckim (9 spotkan) przyniost poprawe tempa czytania nawet o okoto 40%,
tj. z 4,13 wyrazoéw na sekunde do 5,73 (op. cit.: 13). Prace Hannon (2012; Hannon i Daneman
2001) roéwniez pokazuja, ze tempo czytania jest wysoko skorelowane z rozumieniem,
szczegolnie za$ z jakoscig zachodzenia procesow bottom-up, dzigki czemu moze ono by¢

pomocne przy diagnozowaniu ogdélnych umiejgtnosci czytelniczych.
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3. Ciekawsze badania tempa czytania

W tej cze$ci przywotane zostang konkretne ustalenia badaczy dotyczace tempa czytania.
Sa to rezultaty testow przeprowadzanych na czytelnikach, ktoérych rodzimym jezykiem nie byt
polski. Wskazujg wigc one potencjalne obszary badawcze dla polszczyzny.

Prekursorem usystematyzowania opisu tempa czytania byt Taylor (1965). Dzigki
badaniu, w ktorym wzieto udzial ponad 6000 uczniéw, opracowat referencyjne wartosci tempa
czytania dla wszystkich klas 6wczesnego amerykanskiego systemu edukacji (zob. tabela 2).
Pokazujag one oczekiwane tempo czytania dla uczniow kazdej klasy oraz dla college’u.
Wyliczenia Taylora pozwalaja tatwo oszacowac, ile czasu na danym etapie edukacji zajmie
czytanie okreslonego tekstu, jesli znana jest jego objetos¢: w dwunastej klasie mozna

oczekiwac, ze tekst o dtugosci 500 wyrazoéw zostanie przeczytany w dwie minuty.

Tabela 2 Srednie wyniki parametréw mierzonych w ramach testu Fundamental Reading Skill
KLASA
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 STUDIA
TEMPO
w WYRAZACH
NA MINUTE 80 115 138 158 173 185 195 204 214 224 237 250 280
(WPM)

(na podst. Taylor 1965: 193)

Po latach Carver (1989) dokonat konwersji ostatniego rzgdu tabeli na tempo wyrazone
w standardowych wyrazach na minute (zob. tabela 3), co pozwala na zastosowanie wyliczen do
dowolnego tekstu. Jest to o tyle istotne, ze teksty latwe skladaja si¢ zazwyczaj z wyrazow
krotszych, tak wigc wypowiedZ liczaca 100 wyrazoéw dla klasy pierwszej moze byc¢
obj¢tosciowo krotsza niz stuwyrazowy tekst dla ucznia college’u. Wyrazy standardowej
diugosci (W) zawsze liczg, wedlug Carvera, 6 znakow ze spacjami, ich uzycie pozwala wiec
poming¢ trudno$ci wynikajace z roznic w objetosciach tekstow czy budowy wyrazow.

Podobnym sposobem wyznaczania standardow tempa czytania dla poszczegolnych klas
sg testy tempa czytania gtosnego. Ich wyniki podawane sg zazwyczaj w WRCpm — wyrazach
przeczytanych poprawnie w ciggu minuty (words read correctly per minute). Wyniki takie sg
nizsze niz czytania cichego ze wzgledu na konieczno$¢ wypowiadania wyrazow.
W zalezno$ci od dobranego tekstu r6znic si¢ tez w sposob istotny statystycznie. Przyktadowo,
Ford i wspolpracownicy (2017) poroéwnali wyniki trzech réznych testow takiego czytania dla
klas 1-6 i uzyskali odmienne rezultaty. Dla klasy szostej, na przyklad, zaleznie od

wykorzystanego testu szybko$¢ odczytywania wahata si¢ od ~32 do ~37 WRCpm
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(op. cit.: 369). Uzyte sprawdziany sktadaly si¢ z trzech tekstow o rosngcym poziomie trudnos$ci
— tekst najtrudniejszy zawsze czytany byl najwolniej, co wynika z faktu, ze wyrazy trudniejsze

sg zwykle dtuzsze.

Tabela 3 Tempo czytania w kolejnych klasach amerykanskiego systemu edukacji wedtug Taylora
(wpm) oraz ich ekwiwalenty w wyrazach standardowej dlugosci na minute (Wpm,).
IW = 6 znakow ze spacjami.

KLASA WYNIKI TAYLORA (WPM) EKWIWALENTY CARVERA (WPM)
1 80 68
2 115 99
3 138 121
4 158 141
5 173 156
6 185 169
7 195 181
8 204 192
9 214 204
10 224 216
11 237 234
12 250 248
13 263
14 278
15 294
16 309
17 324
18 340

(zrodto: Carver 1989)

Srednim tempem czytania oraz rozwojem jego szybkosci zajmowali sie takze
Veenendaal i wspotpracownicy (2015: 220). W eksperymencie mierzgcym m.in. ptynno$é
glosnej lektury odnotowali $rednig predkos¢ odczytywania na poziomie ok. 146 poprawnie
wyartykulowanych wyrazow na minutg, natomiast w przypadku listy pseudowyrazow,
zgodnych z zasadami fonotaktycznymi jezyka, tempo to wyniosto zaledwie ~44. Holmes
(2009) w swoim badaniu, ktore obejmowato, miedzy innymi, komputerowy test rozumienia
tekstu pisanego (7 paragraféw o dlugosci 146-295 wyrazéw oraz 5 pytan do kazdego
paragrafu), zdiagnozowala tempo czytania uczestnikow na $rednio 193 wpm w przypadku
tekstu i 154 wpm w przypadku testu (22% wolniej — TM). Trzeba tu zaznaczy¢, ze uczestnicy

byli $wiadomi tego, ze beda testowani'®. Dyson i Haselgrove (2000) z kolei, w zwiazku

18 W przywolanym badaniu, czas czytania najprawdopodobniej oznacza czas, jaki uptywal miedzy kolejnymi
etapami testu (strona tekstu -> kliknigcie spacji -> pierwsze pytanie -> kliknigcie spacji -> drugie pytanie itd.).
Informacja ta nie jest podana w tekscie artykutu.



z rozwojem Internetu na poczatku XXI wieku, analizowali tempo czytania z ekranu w jezyku
angielskim; wyniosto ono okoto 244 wpm, natomiast w warunkach zalecanego czytania
szybkiego (skimmingu) 460 wpm. W tym badaniu uczestnicy réwniez wiedzieli, ze bgda
testowani z rozumienia tresci. Kazdorazowo badani czytajacy w normalnym tempie radzili
sobie lepiej od skimmerow. Co istotne jednak, w przypadku skimmingu wszystkie zadania
wykonywane byly tak samo dobrze (lub réwnie zle), natomiast w przypadku czytania
typowego, badani lepiej radzili sobie z pytaniami o tres¢ niz o strukture tekstu (Dyson
i Haselgrove 2000: 216).

Uczestnicy okulomotorycznego badania Johnson i wspotpracownikow (2018) czytali ze
srednig predkoscia 286-314 wpm; zauwazono tez, ze obecno$¢ podwdjnej spacji po kropce
pozwalata im by¢ blizej tej gornej granicy'®. W kontekécie czytania glosnego Fredericks
i wspotpracownicy (2015) ustalili za$, ze optymalne S$rednie tempo glosnego czytania
w angielszczyznie wynosi okoto 121wpm. W eksperymencie analizowano czytanie przez caly
dzien, tj. przez 8 godzin, godzinne sesje odczytywania byly przeplatane dziesi¢ciominutowymi
przerwami, a badacze brali pod uwage zmeczenie uczestnikow i ich strun glosowych,
zachecajac do dostosowania szybkosci do wlasnych mozliwosci. Tempo 121wpm okazato si¢
wystarczajace, by odczytywac tekst bez zmeczenia w trakcie typowego, oSmiogodzinnego dnia
pracy i jest w zwigzku z tym rekomendowane dla 0séb pracujacych zawodowo gtosem. Ciuffo
i wspotpracownicy (2017) przeprowadzili natomiast eksperyment, w ktdrym poréwnano tempo
czytania glo$nego (listy wyrazow, listy pseudowyrazow, tekstu) i cichego (szybkiej lektury
celem: przeczytania i wykonania jednego zadania, realizacji polecen zawartych w tekscie
podczas czytania oraz realizacji serii polecen wymagajacych oderwania wzroku od tekstu).
W ich badaniu, przeprowadzonym w jezyku wloskim, miarg szybkos$ci byta liczba sylab na
sekunde¢. Procedura obejmowata uczniéw 1 studentow w wieku 13-23 lata. Kazdorazowo
czytanie ciche bylo szybsze od glosnego, najszybciej za§ przetwarzano tekst nr 1, zawierajacy
tylko jedno polecenie na koniec paragrafu. W pierwszym roku nauki wloskiego
w amerykanskim liceum §rednia predkos¢ czytania cichego wyniosta 9,13 sylaby na sekundg,
natomiast na 5 roku studiow byla to juz wartosé¢ 12,38. Srednia predkos$é glosnego
odczytywania pozostata niemal bez zmian (6,63 sylaby na sekunde w 1 klasie do 7,57 na 1 roku
studiow). Catosciowo przyrost to zatem mniej niz 1 sylaba na sekunde. Badanie to bardzo
dobrze pokazuje przyrost tempa czytania w czasie edukacji, trzeba jednak zaznaczy¢, ze badani

byli instruowani, by przeczytaé¢ tekst jak najszybciej, a sama jednostka pomiaru nie zostata

19 Moze to byé¢ wiec pewna sugestia w kontekécie redakcji materialéw do czytania, cho¢ trzeba zaznaczyé, ze
réznica nie byta duza.
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przetozona na wyrazy i/lub wyrazy wystandaryzowane, mimo ze badacze przywotlujg prace
Carvera. Majac w pamigci, ze angielski wyraz zawiera $rednio 2-3 sylaby, a polski 3-4, mozemy
przyjac, ze wloski tez ma okoto 3 sylab, 12,38 sylaby na sekunde¢ korespondowatoby wowczas
z tempem okoto 240 wyrazow na minutg.

W zupehie innej metodologii osadzone sg pomiary tempa czytania z wykorzystaniem
tablic z wyrazami do mierzenia ostrosci wzroku lub tzw. optotypoéw (tablic z krotkimi,
wystandaryzowanymi zdaniami, ktore stuzg do badania ostro$ci wzroku). Radner i Diendorfer
(2014) na przyktad, analizowali stosowalno$¢ optotypdéw, a ich eksperyment polegal na
glosnym odczytaniu, najszybciej i najwyrazniej jak to mozliwe, trzydziestu czterech zdan.
Oceniano czas czytania kazdego zdania z osobna. Badacze ustalili, ze $rednio tempo czytania
na glos u osob anglojezycznych wyniosto 202,48 wpm, z odchyleniem standardowym
36,66 wpm. Wynik ten zdaje si¢ bardzo wysoki, porownywalny ze $rednim tempem czytania
po angielsku wedlug Brysbaerta (2019). Badacze jednak potwierdzaja, ze — dla pewnosci —
wyniki porownano z gto$nym odczytywaniem catego tekstu o dlugosci 124 wyrazow (Radner
i Diendorfer 2014: 1299). Co ciekawe, w podobnym badaniu, lecz przeprowadzonym w jezyku
malajskim (Buari i in. 2014), $rednie tempo takiego odczytywania dla trzech réznych tablic
wynosity 194 (+-31), 196 (+-28) i 200 (+-30) wyrazow na minut¢. Ponownie wynik zdaje si¢
wysoki, lecz podobny do — odleglej typologicznie — angielszczyzny. Tak znaczace tempo moze
wynikaé z faktu, ze tablice i optotypy cechuje niewielka dlugos¢ zdan, a badani wiedzieli, ze
po czytaniu nie nadejdzie sprawdzian.

Z przedstawionych wyzej wynikow wytania si¢ pewien obraz: Brysbaert (2019) pisze
o $rednim tempie 240 Wpm dla angielszczyzny, Radner i Diendorfer (2014) o ok. 200.
Z ostroznych obliczen wynika, ze tempo wtoskie to koto 240 wpm; niemieckie ok. 240 wpm,
jesli dokona¢ przeliczen z eksperymentu Korintha i Fiebacha (4,13 wyrazoéw na sekunde * 60
sekund), tempo malajskie wynosi ok. 200 (Buari i in. 2014), chinskie ok. 407 morfemoéw
znaczacych (Fraser 2007), a rosyjskie okoto 150 wpm (Braslavski i in. 2016). Zdaje si¢ wigc,
ze ogblne tempo czytania moze oscylowa¢ w okolicach 200 wpm, z odchyleniami zaleznymi
od jezyka i kodu pisma.

Zagadnienie ostatnie podjeli w swoich dociekaniach Eviatar i wspotpracownicy (2019).
Porownywali oni tempo czytania w jezyku hebrajskim 1 arabskim. Oba naleza do grupy
jezykéw semickich 1, jak piszg autorzy, w formie méwionej sg dos¢ podobne pod wzgledem
sktadni, morfologii czy nawet znaczen wyrazow (op. cit.: 537), lecz wykorzystujg dwa rdzne
kody pisma. Oba opieraja si¢ jednak na tej samej zasadzie — zapisuje si¢ spotgloski,

a samogtoski wynikaja z kontekstu. Cho¢ uczestnicy wypadali podobnie pod katem precyzji
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odczytu w testach szybkiego rozpoznawania liter, hebrajscy uczestnicy po hebrajsku, arabscy
po hebrajsku i arabsku, hebrajscy uczestnicy za kazdym razem robili to szybciej, mimo ze
nazwy liter po arabsku sg krotsze (op. cit.: 549). Glosny odczyt wyrazow wypadt podobnie,
lecz tempo czytania tekstow roznito si¢ zasadniczo. Uczestnicy arabscy czytali po arabsku po
cichu z predkoscig okoto 140 wyrazéw na minute, natomiast hebrajscy po hebrajsku az 160. Po
hebrajsku uczestnicy arabscy czytali za$ z predkos$cig ok. 109 wyrazow na minute (Eviatar i in.
2019: 252). Badanie pokazuje wigc, jak kod wptywa na tempo — w tym wypadku samo pismo
arabskie zdaje si¢ z natury wymaga¢ wigcej skupienia, czyli jest trudniejsze do odczytu niz
pismo semickie, a jak zaznaczajg autorzy, rowniez trudniejsze niz alfabet tacinski (op. cit.: 543).

Jak dowodza Spichtig i wspotpracownicy (2016), tempo czytania uczniéw szkot
srednich w Stanach Zjednoczonych wydaje si¢ spada¢ w stosunku do osigganego w latach
sze$¢dziesiatych (Taylor 1965). Podczas gdy do klasy 2 r6znic nie odnotowano, w klasie 12.
wynosita juz ona nawet 19% tempa wyrazonego w liczbie wpm na niekorzy$¢ ucznidw
wspoélczesnych (por. Taylor 1965: 252). Rdznica ta odnosila si¢ rowniez do liczby fiksacji
przypadajacych na kazdy wyraz, ktora wynosita 0,95 w 1960 roku, a az 1,32 w 2011. Nie tylko
fiksacji byto zdecydowanie wiecej, uczniowie czytajacy w 2011 wykonywali rowniez wigcej
regresji (Spichtig i in. 2016: 253). Mozliwego wytlumaczenia tej dewaluacji mozna szukac¢ u
Luttrell 1 Parker (2001). Po przeprowadzeniu badania etnograficznego obejmujacego ~120
uczniow 9 klasy amerykanskiego systemu edukacji autorki doszty do wniosku, ze dzielg oni
swoje czytelnictwo na to w klasie 1 poza nig. Te dwie sfery, przynajmniej w tym konkretnym
badaniu, si¢ nie pokrywaly: uczniowie czytajacy duzo w ramach czasu wolnego niekoniecznie
byli dobrymi czytelnikami z perspektywy tekstow szkolnych. Szkota zatem nie dos¢ dobrze
ksztaltuje te umiejetnos¢. Jak istotne jest zaobserwowane obnizenie jako$ci procesu czytania
pokazuje roéwniez kwestionariusz Colesa i Hall (2002), ktorego wyniki sugeruja, ze
nastolatkowie (10-14 lat) w Ameryce w roku 1994 $rednio czytali o 3 ksigzki wiecej w skali
roku niz ich koledzy w roku 1971 (op. cit.: 99-100). Jesli wezmiemy pod uwage popularyzacje
Internetu i nieustannie rosngce znaczenie stowa pisanego od lat 90-tych, mozna spekulowac, ze
czas ekspozycji na tekst jest tylko wigkszy. W $wietle tych faktow spadajace kompetencje
czytelnicze wykazane przez Spichtiga i wspotpracownikéw (2016) sa jeszcze bardziej
niepokojace. Wydaje si¢ wrecz, ze nie tylko tempo, ale réwniez globalnie umiejgtnosci
czytelnicze zaczynaja si¢ pogarsza¢. W Stanach Zjednoczonych na poczatku wieku pojawity
si¢ nawet raporty sugerujace, ze czytelnicy z problemami stanowig az potoweg populacji
uczniow (Hall 2006), a czynnikami, ktore moga mie¢ wptyw na obnizajaca si¢ jako$¢ czytania,

sg m.in.: sposOb postrzegania siebie i wlasnej umiejetnosci czytania, niejasne konstrukcje zadan
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1 zle zaprojektowane kursy uczace czytania, efekt Sw. Mateusza, czyli samospelniajaca si¢
przepowiednia pogarszania kompetencji czytelniczych czy tez podejscie nauczycieli,
sfrustrowanych brakiem postepéw u uczniéw z problemami (Stanovich 1986; Juel i Minden-
Cupp 2000; Hall 2006; Mceneaney i in. 2006).

4. Mit szybkiego czytania

Tempo mozna omawia¢ na rézne sposoby, za kazdym razem jednak pojawia si¢ ono
w powigzaniu z rozumieniem. Podejscie pierwsze zaklada, ze szybkos$¢, z jaka czytamy, to
przyczyna osigganego rozumienia. Taki poglad glosi przede wszystkim Breznitz (1997; 2008),
ktora szeroko opisata tzw. fenomen akceleracji, polegajacy na sztucznym zwigkszeniu tempa
podawania tekstu badanym, ktore skutkowalo wyzszym poziomem rozumienia. Czytanie
w tempie sztucznie zwolnionym przektadato si¢ natomiast na nizszy poziom rozumienia tekstu
(Breznitz 2008). Podejscie drugie, zdecydowanie bardziej popularne, to kwalifikowanie
osigganej szybkosci jako wypadkowej czynnikow takich jak: motywacja do czytania, skupienie
na lekturze, trudnos¢ tekstu lub zamierzony poziom rozumienia/cel czytania. Poglad ten jest
bliski wigkszosci badaczy (zob. Lester i Wheeler 1955; Taylor 1965; Carver 1977a, b, 1983;
Brysbaert 2019). Oba podejscia sg jednak zgodne co do tego, ze istnieje pewne optymalne dla
czytelnika tempo, powyzej ktorego rozumienie zaczyna spadaé, a czytelnik raczej skimmuje,
zamiast raudowac. Od zera do tempa optymalnego czytania szybko$¢ i rozumienie rosng
natomiast proporcjonalnie. Dalej za$ rosna¢ moze juz tylko jedno kosztem drugiego. Badania
wskazuja, ze owo optymalne tempo wynosi okoto 200-300 wyrazow na minute. Szybkos¢
skimmingu wynosi natomiast mniej wigcej 450 wyrazéw na minute (Carver 1992: 87; Brysbaert
2019: 45), cechuje go takze nieco inny przebieg. Nawet jesli zgodziliby$my si¢ na istnienie
scanningu, ktory Carver definiuje jako czytanie na poziomie okoto 600 wyrazow na minute,
pozwala on jedynie na znajdowanie stow-kluczy, nie za$ na czytanie ze zrozumieniem per Se.

W tym momencie nalezy zada¢ pytanie, jak te dane odnoszg si¢ do szybkiego czytania
— zjawiska obecnego w §wiadomosci spotecznej, czytania dlugich tekstow w bardzo krotkim
czasie bez zadnej straty rozumienia. Takie czytanie wyraznie wychodzi poza koncepcj¢ tempa
optymalnego i famie powszechnie uznawang zalezno$¢ tempa 1 rozumienia. Badacze szybkosci
czytania kilkukrotnie podejmowali préby wyjasnienia umiejetnosci jednostek, ktore
deklarowaty osiggnigcie zawrotnych szybko$ci czytania, przy bardzo wysokim poziomie
rozumienia. Kilka z nich warto przytoczy¢.

Carver (1985) przetestowat grupe 16 0sob o wysokich umiejetnosciach czytelniczych.

Wsrod nich byli: 4 studenci uniwersytetu z najwyzszymi wynikami na testach czytania ze
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zrozumieniem ze $cisle kontrolowanym czasem lektury; 4 wysokiego szczebla profesjonali§ci
z branzy wymagajacej czytania, 4 respondenci z wysokimi wynikami na standaryzowanych
testach akademickich, np. GRE — Graduate Record Examination (Carver 1985: 394),
4 respondentow z tzw. ,,grupy szybkiej” (ang. speed group). Uczestnicy z grupy ostatniej
deklarowali nieprzecigtnie wysokie tempo czytania przy zachowanym wysokim poziomie
rozumienia mierzonym na tescie, ktory przeprowadzony byl przez wlasciwa dla uczestnika
organizacj¢ ksztalcaca/kurs szybkiego czytania: osoba pierwsza — 3700 wyrazow na minute/
81% na tescie rozumienia, osoba druga 81000 wpm / 65%, trzecia — 1080 wpm / 100% i czwarta
1200 wpm/ rozumienie niemierzone). Testy, ktore dostarczyly tych wynikow, nie wchodzity
w zakres przywotanego badania, postuzyty tylko jako narzedzie do znalezienia wystarczajaco
dobrych czytelnikéw. Badacz zaprosit rowniez 3 innych ‘szybkich czytelnikow’, deklarujacych
predkosci: 10000, 203000 oraz 90000, lecz spotkat si¢ z odmowg udziatu.

Srednia predko$é czytania w grupie wyniosta 250-425 Wpm, gdy zapowiedziany byt
test rozumienia oraz okoto 900 Wpm, gdy tego testu nie byto. W tescie skimmingu, w ktorym
badacz wymuszal tempo czytania bliskie 1500 Wpm, wszystkie grupy poradzity sobie
relatywnie dobrze, natomiast przy wymuszonej predkosci 7500 Wpm najgorzej na tescie
rozumienia wypadta grupa ‘szybka’ (Carver 1985: 405) Carver stwierdza wigc, ze ‘szybcy’
czytelnicy postuguja si¢ w sposob naturalny wysoko rozwinigtym skimmingiem, lecz radza
sobie stabo, gdy wymusi si¢ na nich tempo powyzej 1000 Wpm, nie odstaja rowniez od normy,
gdy zmusi si¢ ich do faktycznego raudingu. Konkludujac, badacz pisze, ze ,,nie ma zadnego
dowodu, ze szybcy czytelnicy posiadaja jakiekolwiek nadzwyczajne umiejetnosci” (Carver
1985: 413), dodajac, ze ,,[s]zybki rauding nie istnieje, a szybkie czytanie to jedynie skimming
w przebraniu.” (Carver 1985: 418). Z kolei w innym eksperymencie, gdy czytelnikom
wyswietlano tekst w czasie odpowiadajagcym tempu miedzy 62,5 a 100000 Wpm, rozumienie
drastycznie spadato juz powyzej 500 Wpm (z 80-100% przed putapem 250 Wpm do ok. 40%),
natomiast przy wartosciach 1 000 Wpm+ bylo bliskie zera (Carver 1984). Potwierdzajg to
rowniez wczesniejsze, okulomotoryczne badania Smitha i Holmes (1971).

Cennym zrodtem informacji na temat natury ‘szybkiego’ czytania jest publikacja Justa
i Carpenter (1987). Autorzy, podsumowujac dotychczasowy stan badan i uzupetniajac go
o wlasne ustalenia, stwierdzaja, Ze tzw. typowy czytelnik czyta od prawej do lewej i dokonuje
fiksacji przede wszystkim na wyrazach autosemantycznych, w mniejszej mierze na
synsemantycznych. Szybcy czytelnicy tymczasem, cho¢ rowniez zwracajg przede wszystkim
uwage na wyrazy autosemantyczne, pomijaja wigkszos¢ wyrazow i fiksacje przeprowadzaja

przede wszystkim na jednostkach dlugich (w tym konkretnym badaniu, przeprowadzonym na
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angielszczyznie, byly to jednostki dtuzsze niz 3 sylaby). Co wigcej, nie podazaja oni typowym
szlakiem fiksacji od lewej do prawej strony tekstu, a raczej zygzakiem z goéry na dot (Just
I Carpenter 1987: 426). Szybkich czytelnikow charakteryzuje nie tylko nietypowa trajektoria
fiksacji, lecz rowniez znacznie mniejsza $rednia ich liczba na stron¢. Poniewaz ‘szybkie’
czytanie reklamowane jest, i byto juz wtedy, jako proces, ktory pozwala wyj$¢ poza tempo
optymalne, autorzy sprawdzali, jak na TESCIE TEMPA CZYTANIA ZE ZROZUMIENIEM radzi¢ sobie beda
trzy grupy:

- zwykli czytelnicy, ktorzy stanowili grupg kontrolng;

- skimmerzy — osoby, ktorych zadaniem bylo czyta¢ szybko, ale nic miaty w tej kwestii
doswiadczenia;

- ‘szybcy’ czytelnicy, czyli osoby, ktére miaty w szybkim czytaniu do§wiadczenie (np.
odbyty kurs) i ich zadaniem bylo zastosowa¢ znane sobie techniki.

W badaniach wykorzystano dwa teksty — relatywnie tatwy i trudny, a respondenci wykonali po
dwa testy rozumienia, ogolnego 1 szczegotowego. Uzyskane tempa dla trzech grup wyniosty,
odpowiednio, 240, 600 1 700 wpm, co bylo zgodne z przewidywaniami autorow. Rozumienie
jednak kazdorazowo byto najwyzsze w grupie kontrolnej. Co interesujace, ‘szybcy’ czytelnicy
poradzili sobie podobnie do grupy kontrolnej w tescie rozumienia ogdlnego tekstu tatwego.
W pozostatych przypadkach ich wyniki byly niskie, podobne skimmerow. Co wigcej, po
przeprowadzonym badaniu ‘szybcy’ czytelnicy przyznawali, Ze szybkie czytanie jest
CZynnoscig meczacy.

W tym konteks$cie warto jeszcze przywoltywac badanie Raynera 1 wspotpracownikow
(2016), zainspirowane przez dwa przypadki: Anne Jones z 2007 r., szesciokrotnej mistrzyni
Swiata w szybkim czytaniu (w warunkach kontrolowanych byta ona w stanie przeczytac ksiazke
Harry Potter i Insygnia Smierci w 47 minut, co oznaczalo tempo na poziomie 4 200 wyrazow
na minute) oraz Howarda Berga, profesora o zdiagnozowanym tempie czytania na poziomie
30000 wpm (ibid.). Autorzy w swoim artykule analizuja czytanie w sposob biologiczno-
matematyczny, wymieniajac takie parametry jak:

—  system pisma,

— wrazliwo$¢ struktur oka na $§wiatto 1 typowy kat widzenia (odchylenie 1* od centrum
fiksacji jest maksymalnie ostre, 1-5* mniej, +5* niemal nieczytelne, zob. graf 3),

—  typowa dtugos¢ fiksacji, sakad i czasu reakcji mozgu (250ms, 25-30ms, 100-1000ms,
op. cit.: 8-9),

— szerokos$¢ pola widzenia w kontekscie czytania; w angielskim — 3-4 znaki w lewo
i 14-15 znakow w prawo od centrum fiksacji (op. cit.: 10)%° (zob. graf 3).

20 Jak wiadomo, pomijanie cze$ci tekstu w procesie czytania obniza osiggniety poziom rozumienia (Carver 1977a;
Taguchi i Bunka 2006; Rayner i in. 2016).
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W artykule analizowane s3 réwniez czynniki, ktore kursy szybkiego czytania zazwyczaj
prébuja rozwija¢ (np. pole widzenia) lub starajg si¢ wyeliminowa¢ (np. mowa wewngtrzna
(Rayner i in. 2016: 22). Z badan zespotu wynika, ze faktycznie, czytelnicy szybcy majg wieksze
pole widzenia od czytelnikow wolnych (Rayner i in. 2010), lecz wcigz istnieje gorna granica
(ok. 14,9 znakéw na prawo w przypadku kodow wykorzystujacych alfabety), ktora trudno
znaczaco przekroczy¢. Wykorzystanie swojego maksymalnego pola widzenia realnie wplywa
na tempo czytania. Tekst konkluduje znane juz nam z innych badan stwierdzenie, ze ,,[z]awsze
istnieje wymiana (ang. trade off) miedzy szybkos$cig i precyzja, tak w czytaniu, jak i w kazdym

innym dziataniu” (Rayner i in. 2016: 29).

Graf 3 Trzy obszary ostrosci pola widzenia
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Ashby i1 wspotpracownicy (2012) natomiast przeprowadzili eksperyment, w ktorym
czytelnicy mogli czyta¢ albo tylko jeden wyraz, albo trzy na raz. Wyniki tempa byly lepsze,
gdy do dyspozycji byly trzy wyrazy, mimo ze faktyczna fiksacja nastepuje, zgodnie z grafem
1, tylko na jednym z nich. W przypadku czytelnikow nazwanych ‘szybkimi’ uzyskane wartosci
wyniosty 328 wpm dla trzech odkrytych wyrazoéw i 247 dla jednego, a u tzw. czytelnikéw

powolnych, odpowiednio, 228 wpm i 191wpm. Warto zaznaczy¢, ze efekt pozostawal w mocy
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rowniez w przypadku czytania gltosnego. Uzyskane wyniki wyniosty wowczas: 228 1 191 wpm
oraz 1831 163 wpm.

Powyzsze badania dowodza, ze szybkie czytanie to mit, ktory jest $wietnie
reklamowany. Czytanie w tempie szybszym niz optymalne bez uszczerbku dla poziomu
rozumienia nie jest bowiem mozliwe. ‘Szybcy’ czytelnicy czesto jednak nie zdajg sobie z tego
sprawy. A wiadomo to od czaséw analiz Ehrlicha (1963), ktory takim czytelnikom dat do
lektury tekst i poprosit o oszacowanie poziomu rozumienia. Ich $rednie tempo czytania
wyniosto co prawda 1700 wpm, wszyscy byli tez usatysfakcjonowani osiggnietym
rozumieniem, nikt jednak nie zauwazyl, ze materiat byt kombinacjg dwoch réznych tekstow,

utozonych naprzemiennie co linig.

5. Podsumowanie

W S$wietle powyzszych analiz i rozwazan trudno nie uzna¢ tempa za jeden
z istotniejszych parametréw czytania. Dla Breznitz (1997: 427), ktéra wymienia je na réwni
z dekodowaniem i rozumieniem, stanowig one trzy fundamenty czytania. Tempo musi bra¢ pod
uwage kazdy badacz tej umiejetnosci, nawet jesli nie jest ono bezposrednim obiektem jego
zainteresowania, jest ono bowiem korelatem rozumienia, a jego wysokie wartosci cechujg
biegtych czytelnikow. Badacze sygnalizuja, iz na ten aspekt trzeba tez zwrdci¢ baczniejsza
uwage w edukacji, gdyz z analiz jasno wynika, ze globalnie umiejetnosci czytelnicze spadaja,
a bez szybkos$ci samo czytanie stanie si¢ trudne i Zzmudne.

Potrzebujemy wiec diagnozy tempa czytania w jezyku polskim — badan takich
z udzialem dorostych czy nawet starszych dzieci do tej pory nie prowadzono. Zadania, testy
1 sprawdziany maja wyznaczone limity czasowe, nie ma jednak empirycznych danych, ktore
mowityby, jak szybko uczen czyta, jak dobrze rozumie to, co czyta. Nie wiemy tez, jak szybko
czytaja uczacy si¢ naszego jezyka cudzoziemcy na kolejnych poziomach zaawansowania.
Niniejsza praca przynosi wstepne odpowiedzi, zanim jednak zostang one przedstawione,
przyblizona zostanie metodologia tworzenia narz¢dzia pomiarowego, czyli Przecigtnego
Polskiego Wyrazu (PPW) oraz metodologia tworzenia testu tempa czytania w jezyku polskim

jako rodzimym i obcym.
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ROZDZIAL IV

W POSZUKWANIU JEDNOSTKI
POMIARU CZYTANIA

1. Wprowadzenie

Dobor jednostki pomiaru stanowit jeden z wazniejszych problemow badawczych.
Jednostka ta musiata by¢ niezalezna od stopnia trudnosci tekstu oraz wystandaryzowana pod
wzgledem dhugosci. Poczatkowo jawity si¢ trzy mozliwosci:

- znaki na minute,
- sylaby na minutg,
- Wwyrazy na minutg.

W niniejszym rozdziale wszystkie powyzsze jednostki zostang scharakteryzowane, opisane
rowniez zostang powody, dla ktorych zadna z nich nie mogta zosta¢ przyjeta jako obiektywna
miara tempa czytania. W koncowej czg$ci przedstawiona zostanie jednostka alternatywna,

opracowana na potrzeby niniejszej pracy i wykorzystana w pomiarach szybkosci czytania?.

2. »Klasyczne” jednostki pomiaru dlugosci tekstu
Niniejsza czg$¢ rozdzialu poswigcona jest tzw. klasycznym jednostkom, w jakich

zazwyczaj ujmowana jest dtugos¢ tekstu. Sa one powszechnie uzywane i najbardziej intuicyjne.

2.1.  Znaki

Znaki, cho¢ stanowig jednostke wzglednie jednolita pod wzgledem dlugosci
w przypadku takich systemow pisma jak alfabety czy sylabariusze, musialy zosta¢ odrzucone
z dwoch powodow. Powodem pierwszym, praktycznym, byt fakt, ze nawet w krotkich tekstach
znakow moze by¢ nawet kilka tysigcy, sprawne operowanie takimi liczbami byloby wigc
klopotliwe. Jednoczes$nie uzycie tej miary wymagatoby eksplicytnego wyjasnienia, czy mowa
jest o absolutnej liczbie znakow, czy tez tzw. znakach bez spacji, a to z kolei mogtoby stanowic¢
istotny problem metodologiczny. Podanie wielkos$ci tekstu w znakach na minute, cho¢ wigc
wydaje si¢ precyzyjne, jednakowoz komplikowaloby temat zamiast go upraszcza¢. Powodem

drugim, wlasciwym naturze czytania, byt fakt, ze ludzie nie czytaja znakdéw, lecz cate wyrazy

2L Tekst rozdziatu jest skrocong, zaadaptowang wersjg dwoch artykutdw Mozdzierz (2020; 2021).
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(Huey 1908: 73-74; Cooper i Petrosky 1976: 186; Alderson 2000: 18-19; Perfetti 2007; Grabe
2009: 24; Gleason i Ratner 2005: 205; Kuhn i in. 2010: 232).

2.2. Sylaby

Sylaba jest jednostka bardzo intuicyjng, nie ma tez ogdlnie przyjetej definicji. Schramm
(1935: 552) pisze, ze jest to ,,dzwigk wydawany w trakcie jednego krotkiego impulsu
glosowego, ktory konstytuuje fragment stowa”, a dalej, ze to ,,grupa znakow (...), ktéra mozna
zrealizowaé dzwiekowo w trakcie jednego impulsu glosowego”. W WSJP?? definicja sylaby
brzmi: ,,odcinek tekstu méwionego, ktérego osrodek stanowi samogtoska.” Z opiséw tych
wynika wigc, ze jest to miara tekstu mowionego. Kurcz z kolei (1976: 128) pisze o niej
W sposoOb nastepujacy:

Sylaba jest wlasciwa jednostka percepcyjna i artykulacyjna dzwickéw mowy (...)

Artykulacja danego fonemu zmienia si¢ w zaleznos$ci od jego sasiedztwa w danej

sylabie. (...) Z kolei dekodowanie dzwickéw mowy odbywa si¢ poprzez identyfikacje

sylaby, dopiero wtornie mozna okresli¢ wystepujace w niej fonemy.
Wedhug tej definicji, sylaba jest postrzegana jako prymarny element przetwarzania jezyka,
Swietnie wigc nadaje si¢ jako jednostka miary dlugo$ci wyrazow. W istocie w wielu
algorytmach przyjmuje sig, ze typowa dlugos¢ polskiego stowa wynosi 2-3 sylaby (Pisarek
1972). Leksemy wigkszej dlugosci uznaje si¢ wiec za trudne, a krotsze za latwiejsze (Broda
i in. 2014; Gruszczynski i in. 2015a; b). Jednakowoz nalezy zwrdci¢ uwage, ze sylaby nie sg
jednostkami wystandaryzowanymi pod wzgledem dtugosci i pomiar tekstu tylko w liczbie sylab
nie mowi wiele o jego faktycznej dtugosci. Przykladem moze by¢ zestawienie wyrazéw mama
i chrzest. Ten pierwszy sktada si¢ z dwodch sylab, podczas gdy ten drugi, dtuzszy, tylko z jedne;j.
Wyrazanie dtugosci tekstu w sylabach mogloby by¢ wiec mylace, totez sylaba musiata by¢
odrzucona jako jednostka pomiaru tempa czytania. Ponadto, cho¢ jest to moje subiektywne

odczucie, sylaba wydaje si¢ jeszcze trudniejsza do konceptualizacji niz znak czy wyraz.

2.3.  Wyrazy

Najbardziej oczywista jednostka wyrazania tempa czytania wydaje si¢ wyraz, gdyz
»kazdy przecietny cztowiek wie, czym sg wyrazy. Potrafi je wydzieli¢, obustronnie oddzielajac
nieprzerwane ciagi liter spacjami lub znakami interpunkcyjnymi. Odpowiadajgce ciggom liter
realizacje foniczne nazywa sfowami” (Seretny 2015: 26). Niestety podobnie jak sylaby, rowniez
wyrazy nie maja jednolitej dlugosci. Zroéznicowanie pod tym wzgledem umozliwia za$

rozpatrywanie takiej ich cechy, jak trudnos¢, ktéra powigzana jest z miejscem, jakie zajmujg na

22 https://wsjp.pl/index.php?id_hasla=71996&ind=0&w_szukaj=sylaba [DW: 25.07.2021]
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listach frekwencyjnych. Stowa najczesciej uzywane sg zazwyczaj krotsze niz te, po ktore sigga
si¢ rzadziej, co stwierdzit juz Zipf (1949) a potwierdzili takze inni badacze (Laufer 1990: 297—
298; Ellis 2002; Sigurd i in. 2004; Gleason i Ratner 2005: 184; Seretny 2006, 2016). Krotsze
sg szybciej przetwarzane, tatwiej je wiec zapamigtac, tatwiej tez z pamigci przywotac. Cho¢
jest to spore uproszczenie, ogolnie przyjmuje si¢, ze trudno$¢ wyrazu ro$nie proporcjonalnie
do jego dlugosci (Lado 1955; Broda i in. 2014; Charzynska i Dgbowski 2015; Dgbowski 1 in.
2015; Gruszczynski 1 in. 2015b). Z danych tych ptynie wniosek, ze dwa teksty o tej samej
liczbie wyrazow mogg si¢ rozni¢ dlugoscig, mogg tez mie¢ rozny poziom trudnosci. Sama
liczba wyrazéw, cho¢ jest pewng wskazdéwka, nie stanowi jednak obiektywnej miary dtugosci

tekstu.

3. Jednostka alternatywna — abstrakcyjny wyraz o wystandaryzowanej dlugosci
3.1.  Stan badan

Rozwigzanie opisanych powyzej trudnosci metodologicznych zaproponowal Carver
w swoich badaniach nad tempem czytania w jezyku angielskim. Byt nim wyraz standardowej
diugosci (W) (ang. standard length word), réznigcy si¢ od wyrazoéw faktycznych (w)
wystepujacych w tekstach (Carver 1976a, b, 1977, 1982 1983, 1992). Arbitralng decyzja Carver
przyjat, ze jeden taki wyraz ma sze$¢ znakow (1W = 6 znakdw), tacznie ze spacjami (ang.
character-spaces). Cho¢ metodologicznie nie bylo to uzasadnione?, podzielenie tekstu na
wystandaryzowane pod wzgledem dlugosci jednostki pozwolilo rzetelnie mierzy¢ tempo
czytania 1 pokaza¢ np., ze mimo rosngcego poziomu trudnosci tekstu tak dlugo, jak jesteSmy
go w stanie internalizowac, tempo pozostaje wzglednie state (Carver 1983), a nie, jak sagdzono,
spada. Ponadto, nawet tak arbitralnie przyjeta dtugos¢ data mozliwos¢ przyblizenia poziomu
trudnosci tekstu, zgodnie z zasada:

Jesli w danej liczbie znakow liczba W < liczba w, tekst musi by¢ ‘latwy’, gdyz
wiekszo$¢ w jest krotka. W sytuacji odwrotnej tekst musi by¢ ‘trudny’, gdyz wigkszosé¢
w musi by¢ dluga.
(Carver 1977b: 28)
Do powigzania tekstu wystandaryzowanego pod wzgledem dtugosci wyrazu z jego trudnoscia
powrdcimy w dalszej czesci pracy.
Zatozenia dotyczace jednostki pomiaru podobne do Carvera w swoich obliczeniach

dotyczacych tempa czytania w jezyku angielskim zastosowal Seidenberg (2017: 83). Przyjat

23 Carver (1976b) zmierzyt $rednig liczbe znakéw przypadajaca na jeden wyraz tylko w czterech wybranych
tekstach wykorzystywanych w testowaniu sprawnosci czytania ze zrozumieniem. Wynik, ktory uzyskat, wyniost
sze$¢ znakOw na wyraz.
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on, ze w wigkszosci tekstow wyraz liczy 5 znakow, a po kazdym wyrazie nastepuje spacja.
Metodologicznie bylo to rozwigzanie jeszcze bardziej nieuzasadnione, gdyz oparte jedynie na
intuicji, a nie rzetelnych badaniach. Podobnie jednak jak poprzednio — postuzyto jako jednostka
miary tempa czytania w jezyku angielskim jako rodzimym.

Celem obliczenia, a nie ‘przyjecia’ dlugosci typowego wyrazu, Brysbaert (2019)
postuzyt si¢ analiza korpusu jezyka angielskiego; byt to Korpus Johnsa i Dye z 2019 roku
zawierajacy 650 miliondow wyrazow (op. cit: 25). Badacz wykazat, ze jeden $redni angielski
wyraz sklada si¢ z 4,6 znaku, co powinno si¢ zaokragla¢ do 5, zgodnie z zasada, ze czytamy
cate znaki, czyli cate wyrazy. Taki sredni wyraz moze by¢ z powodzeniem wykorzystywany
w badaniach tempa czytania (co zrobil Brysbaert), jest rowniez ‘odzwierciedleniem’ typowego
pod wzgledem trudnosci angielskiego leksemu, to za$ pozwala na szacowanie stopnia trudnosci
innych wyrazow oraz tekstow.

Trzy powyzsze rozwigzania maja jedng wspolng ceche — ujednolicaja/standaryzuja pod
wzgledem dhugosci jednostke, w ktorej wyraza sie objetos¢ tekstu. Tak, jak dystans mierzymy
w kilometrach, tak, dzigki tym abstrakcyjnym konstruktom, mozemy mierzy¢ dtugosc¢ tekstu.
Inspirujac si¢ tymi pomystami, na potrzeby niniejszej pracy zdecydowano sie, za pomoca

analizy korpusowej, ustali¢ dlugosé Przecietnego Polskiego Wyrazu (dalej: PPW)?4,

3.2. Konstrukcja ‘przecietnego polskiego wyrazu’

Poszukiwanie odpowiedzi na pytanie, jak dlugi jest przecigtny polski wyraz, wymagalo
zebrania danych ilo§ciowych, metodologie ilosciowe daja bowiem ,,podstawy do wyciggania
wnioskow o naturze jezyka” (Lewandowska-Tomaszczyk 2011: 143). Na potrzeby obliczenia
dhugo$ci PPW przeprowadzone zostaty dwa badania z wykorzystaniem Narodowego Korpusu
Jezyka Polskiego (dalej: NKJP). Jak pisza jego tworcy, Korpus to ,,najwigkszy, morfologicznie
anotowany zbior danych jezyka polskiego” (Gorski 2012: 28-29), a zarazem narzedzie:

- dostarczajace danych statystycznych,
- umozliwiajace iloSciowg analize jezyka,
- pozwalajace odkry¢ w nim pewne tendencje.
(Gorski i Lazinski 2012: 291, 293)

W prébie nr 1 pobrano z NKIJP 40 probek po 1000 wyrazéw (bez cyfr, znakoéw
interpunkcyjnych oraz znakow specjalnych). Dla pierwszych 10 probek (dalej: teksty ogolne)
wykorzystano  zapytanie ,.[orth="[bc¢dfghjklimnnprs$twzzzagegioduy]+”  /i]”,  ktore

obejmowato wszystkie teksty NKJP. Dla kazdych kolejnych pieciu probek uzywano tego

24 Szczegdly tworzenia konstruktu — zob. Mozdzierz (2020). W tej pracy przedstawione zostang jedynie jego
najwazniejsze zatozenia metodologiczne.
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samego zapytania z dodanym modyfikatorem gatunku (+ ,meta type=lit
proza/fakt/publ/nd/inf-por/urzed”), co umozliwito zebranie pigciu tysiecy wyrazow z prozy,
literatury faktu, publicystyki, tekstow naukowo-dydaktycznych, informacyjno-poradnikowych
oraz urzedowych. W probie nr 2 pobrano 50 probek po 1000 wyrazoéw przy pomocy zapytania
»lorth="[a-zzz¢ntsaoe ]+’ /1] meta kanal = ,prasalksiazka’, co umozliwito wyekscerpowanie
50000 wyrazow z tekstow opublikowanych w prasie lub pochodzacych z ksigzek. Liczba
znakow w probkach w obu probach miata rozktad normalny: w tescie Shapiro-Wilka dla proby
1 p=10,8971, dla proby 2 p =0,8091 (Mozdzierz 2020: 181).

W obu préobach sposob postepowania byt identyczny. Liczbe znakoéw w kazdej probce
dzielono przez liczbe wyrazow (1000), uzyskujac srednig liczbe znakoéw na wyraz. W probie nr
1 obliczono nastepnie Srednig znakéw na wyraz dla kazdego gatunku; w probie nr 2 obliczono
réwniez mediane znakéw na wyraz w kazdej z probek, a takze Srednig median¢ dla wszystkich

50 probek. Wyniki prezentuja tabela 4 i 5 (Mozdzierz 2020: 183, 185).

Tabela 4 Srednia liczba znakéw na wyraz w zaleznosci od analizowanego gatunku tekstu
SREDNIA
LP. TYP TEKSTOW ZNAKOW ZAOSIEIEAD%L;) NA
NA WYRAZ
1 proza 5,3170 5
2 literatura faktu 5,6930 6
3 informacyjno-poradnikowe 5,9732 6
4 ogolne 6,0000 6
5 publicystyka 6,0004 6
6 urzedowe 6,1444 6
7 naukowo-dydaktyczne 6,4300 6
8 wszystkie powyzej (1-7) 5,937 6

Badania pokazaty, ze niektore gatunki tekstow sa bardziej zblizone do ,,Sredniego”
poziomu od innych. Moze to wynika¢ z docelowej grupy odbiorcow — teksty publicystyczne
i informacyjno-poradnikowe z zatozenia majg dotrze¢ do szerokiego grona, s wigc prostsze.
Co istotne, réznica w wyborze jednostki dla przedstawienia dlugos$ci ‘tekstoéw ogoélnych’ jest
istotna statystycznie, a to wlasnie ta kategoria, moim zdaniem, najlepiej odzwierciedla cate

zasoby polszczyzny.
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Tabela 5

Srednie wyniki dla 50 prob z tekstéw prasowych i ksigzkowych

Liczba prébek 50

Calkowita liczba wyrazow 50 000

Liczba wyrazow/proba 1000 (narzucona)
Calkowita liczba znakéw 292 480

Srednia liczba znakéw/proba 5850

Srednia liczba znakoéw/wyraz 5,85 (6)

Mediana znakoéw/wyraz 5,82 (6)

Srednie liczby znakéw na wyraz w obu probach ilustruja wykresy 1 i 2.

Whykres 1

6.5~

=1
[=1
'

Srednia znakdwiwyraz

5.5-

Srednia liczba znakéw na wyraz we wszystkich 90 prébach tekstéw z NKJP

=
. =

— * Teksty informacyjno-poradnikowe
— Teksty prasowe i ksiazkowe
i — Literatura fakiu

— Proza
B3 Publicystyka
* Teksty uzedowe

-
- i — Teksty naukowo-dydaktyczne
* — Teksty ogdine

Typ

(Mozdzierz 2020: 186)
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Wykres 2 Srednia znakéw w wyrazach w 50 prébkach tekstéw prasowych i ksigzkowych z NKJP

Frelwencja

- ooy ol o v

T T | |
5.6 5.7 5.8 59 6.0 5.1

Srednia znakow/wyraz

(Mozdzierz 2020: 186)

Powyzsze obliczenia pozwolily stwierdzi¢, ze §rednia liczba znakdéw na wyraz w jezyku
polskim wynosi 6. Zaokraglenia dokonano ze wzgledu na fakt, ze litery stanowig najmniejsza
czg$¢ naszego pisma (Defrancis 1996; Wolf 1 in. 2005: 442) 1 nie dzieli si¢ ich na mniejsze
czesci (Juel, Minded-Cupp 2000). Cho¢ wykorzystujemy charakterystyczne elementy graficzne
liter, by szybciej dekodowa¢ znaczenie stow, zasadniczo jednak nie przetwarzamy znakoéw
pojedynczo, lecz holistycznie (Huey 1908: 73-74; Cooper, Petrosky 1976: 186; Alderson 2000:
18-19; Perfetti 2007; Grabe 2009: 24; Wolf i in. 2005: 445-446; Kuhn i in. 2009: 232). Wartos¢
6 zostala wigc uznana za reprezentatywng dla przecietnego polskiego wyrazu, a jednostka
PPW/min zostata tym samym przyjeta jako miara tempa czytania w jezyku polskim nie bez
pewnych zastrzezen (zob. Mozdzierz 2020). W badaniach korzystano bowiem z zasobdéw
NKIJP. Jego tworcy, piszac problemach 1 wyzwaniach towarzyszacych tworzeniu zasobow,
wskazuja szereg czynnikow (np.: r6zng popularnos¢ okreslonych typow tekstow, rozng
popularno$¢  okreSlonych kanalow publikacji, poczytno$¢ literatury fikcjonalnej

i niefikcjonalnej?®, na ktore trzeba byto zwrécié uwage, by zapewnié NKJP zrownowazenie

% Terminy stosowane przez tworcow NKJP.
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i reprezentatywnos$¢ (zob. Gorski i Lazinski 2012) zréwnowazony i reprezentatywny?°.
W przysztosci zatem, w szerzej zakrojonych badaniach, nalezy wziag¢ pod uwage te same

czynniki, o ktorych mowili tworcy Korpusu.

%6 W pracach nad NKJP uwzgledniano fakt, Ze np. romanse czytane sa czesciej niz artykuly naukowe, wiec udzial
romanséw w Korpusie jest wiekszy.
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ROZDZIAL V

METODOLOGIA BADAN WLASNYCH

1. Wprowadzenie

W poprzednich rozdziatach przyblizono czytanie jako wielowymiarowe zjawisko
jezykowe. Znalazlo si¢ w nich omdéwienie glownych modeli czytania, m.in.: Simple View,
Schema Theory, model raudingu Carvera. Nakre$lona zostata takze, wazna dla prowadzonych
rozwazan, granica mi¢gdzy naukg czytania a czytaniem bieglym/ptynnym (ang. fluent reading).
Na koniec przedstawiono miejsce tempa w procesie czytania, a takze konstrukt, jakim jest
Przecigtny Polski Wyraz, czyli autorska jednostka pomiaru, opracowana na potrzeby
realizowanego projektu.

W niniejszej czgsci pracy omoOwione zostang: przedmiot, cel badan oraz problemy
badawcze. Weryfikacja postawionych hipotez wstepnych wymagata opracowania narzg¢dzia
pozyskiwania danych. Proces tworzenia instrumentarium badawczego byt dlugi i ztozony. Ze
wzgledu na zaistnialg sytuacje (pandemia COVID-19 i jej konsekwencje w postaci
przymusowej izolacji) trzeba byto zmieni¢ sposob przeprowadzania badan, by mogly si¢ odby¢
bez udzialu autora projektu, a w zwigzku z tym — opracowa¢ narzedzie mozliwe do

wykorzystania w przestrzeni wirtualnej.

2. Przedmiot i cel badan

Realizacja niniejszego projektu, w ktorym przyjmuje si¢ istniejace juz, wypracowane
przez badaczy anglosaskich 1 polskich ramy teoretyczne dotyczace umiejg¢tnosci czytania, miata
przynies¢ odpowiedZ na pytanie, jakie jest przecigtne tempo czytania ze zrozumieniem
w polszczyZnie jako jezyku rodzimym 1 obcym; innymi stowy, z jaka szybkoscia, przy wysokim
poziomie rozumienia, odkodowywany jest przez natywnych uzytkownikow jezyka (dorostych
1 nastolatkbw) oraz obcokrajowcéw (na poziomach Srednim ogoélnym, B2, oraz
zaawansowanym, C) niespecjalistyczny polski tekst o umiarkowanym poziomie trudnosci.

Celem badania byto wiec:

- ustalenie, czy faktycznie przecigtne tempo czytania w jezyku polskim jako rodzimym
to ok. 200-350 wyrazow na minute (Seretny i Lipinska 2005: 193);
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- ustalenie przecigtnego tempa czytania ze zrozumieniem w jezyku polskim w zalezno$ci
od sposobu opanowania tego jezyka i/lub stopnia bieglosci;

- wskazanie réznic w tempie czytania oraz osigganym poziomie rozumienia tekstu
mig¢dzy badanymi grupami;

- stworzenie ram referencyjnych tempa czytania ze zrozumieniem dla poszczegdlnych
stopni znajomosci polszczyzny, ktore moga by¢ wykorzystywane w polskiej edukacji
oraz w glottodydaktyce polonistyczne;j.

3. Problem badawczy

W literaturze anglosaskiej tempo czytania i jego normy sg tematem marginalnym, gdy
dyskutowany jest proces czytania, podstawy teoretyczne tego zagadnienia sg jednak relatywnie
dobrze opracowane. Poczawszy od Taylora (1965), ktory okreslit przecig¢tne tempo czytania
w jezyku angielskim na 280 wyrazow na minutg, przez badania Carvera (1977b) wskazujace
na 300 wyrazow standardowej dlugosci na minute, az do metaanalizy Brysbaerta (2019),
moéwigcej o przedziale od 238 do 260 wyrazéw na minutg. Literatura zachodnia okreslita
réwniez miejsce tempa w procesie czytania. Pojawiaja sie¢ wigc informacje, iz tempo czytania
jest parametrem kluczowym w bieglym czytaniu (Grabe 2009: 289), a takze elementem
zaleznym od zamierzonego poziomu rozumienia (Carver 1992b). Breznitz (1997) utrzymuje
nawet, jakoby tempo stanowilo komponent, ktoéry najsilniej determinuje osiggany poziom
rozumienia. O ile jednak teoretyczne zatozenia dotyczace samej mechaniki, istoty czy zjawiska
czytania wydaja si¢ wzglednie uniwersalne dla naszego gatunku (Seidenberg 2017: 43), o tyle
samo tempo wyrazane w jednostkach wlasciwych konkretnemu jezykowi — juz nie. O ile wiec
odwotywanie si¢ do ustalen zachodnich badaczy co do zagadnien ogolnych jest zasadne, o tyle
przenoszenie, bez zastrzezen, ustalen na temat przecigtnego tempa czytania z jezyka
angielskiego (czy jakiegokolwiek innego) na polszczyzng nie powinno mie¢ miejsca.
W glottodydaktyce polonistycznej funkcjonuje jednak przekonanie, ze doswiadczony czytelnik
przetwarza tekst z predkoscia okoto 200-350 wyrazow na minute. Wydaje si¢ to powielaniem
ustalen Carvera, ktore, jak dotad, nie znalazly potwierdzenia w rodzimych badaniach, gdyz
takich na gruncie polszczyzny brakuje. Tempo czytania sprawdzata jedynie Sochacka (2004),
ktora interesowato jednak wytacznie czytanie glo$ne, a zatem dla czytania niereprezentatywne,
u grupie uczniow pierwszej 1 drugiej klasy szkoty podstawowej, czyli u uzytkownikow o nie
w pelni jeszcze rozwinigtych kompetencjach jezykowych. W jezyku polskim jako obcym takze
nie poczyniono zadnych ustalen. Wykorzystuje si¢ wiec dane Favreau i Segalowitza (1982),
ktorzy na podstawie swoich badan porownawczych stwierdzili, ze zaawansowani uzytkownicy

jezyka angielskiego jako obcego czytali o okoto polowe¢ wolniej niz uzytkownicy rodzimi.
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Nadrzgdne pytanie badawcze niniejszego projektu brzmi:

Jakie jest przecietne tempo czytania ze zrozumieniem w jezyku polskim zaleZnie od poziomu
jego znajomosci?

Pytanie to ma charakter og6lny, nalezato wigc rozbi¢ na je szereg pytan pomocniczych, bardziej

precyzyjnych. Brzmig one nastepujaco:

1) Jakie jest przecietne tempo czytania ze zrozumieniem w jezyku polskim wsréd:
a) maturzystow w polskich szkotach?
b) ucznidw ostatniej klasy polskiej szkoty podstawowe;?

C) obcokrajowcow uczacych si¢ jezyka polskiego, ktoérych znajomos¢ jezyka
mozna okresli¢ jako poziom $redni ogdlny (B2) lub zaawansowany (C1/C2)?
2) Ktora z tych grup czyta najwydajniej?

a) Jak r6zni si¢ tempo czytania Polakow od tempa czytania cudzoziemcow, ktorzy
znaja jezyk polski w stopniu zaawansowanym?
3) Czy 1 w jaki sposOb zmienia si¢ tempo czytania oraz osiggany poziom rozumienia tekstu
czytanego:
a) w trakcie edukacji w polskiej szkole $redniej wzgledem ostatniej klasy szkoty
podstawowej?
b) w trakcie osiggania kolejnych poziomoéw znajomosci jezyka polskiego jako

obcego na skali ESOKJ (2003)?
4) Czy czynniki takie jak: miejsce zamieszkania, typ szkoty oraz profil klasy wptywajg na
czas czytania oraz osiggniety poziom rozumienia przez uzytkownikow rodzimych?

4. Hipotezy badawcze
Wobec tak sformutowanych pytan badawczych postawiono wyszczegolnione ponizej

hipotezy wstepne, wymagajace empirycznej weryfikacji.

Hipoteza 1: Osiagany poziom rozumienia w grupach cudzoziemskich bedzie
podobny, zmienia¢ si¢ bedzie jedynie tempo czytania.

Przypuszczenie to wynika z faktu, ze obcokrajowcy uczacy sie jezyka polskiego jako obcego
sg przyzwyczajeni do testowania z rozumienia tekstow pisanych, totez jest prawdopodobne, ze
w czytaniu mocno skupig si¢ na przetwarzanej tresci. Poziom B2 oznacza juz jezykowa
samodzielnos¢ (ESOKJ 2003: 32), tres¢ niespecjalistycznego tekstu nie powinna wigc stanowic
dla nich problemu. Nie jest to jednak najwyzszy z poziomdw, uczacy si¢ z poziomow C,
dysponujacy wigkszg praktyka czytelnicza, powinni czyta¢ szybciej. Zaklada si¢ tez, ze
w trakcie badan moga si¢ pojawi¢ osoby, ktoérych kompetencja, zgodnie z wynikami testu

plasujacego, nie bedzie na poziomie B2, mimo Ze na tym poziomie si¢ ucza lub taki poziom
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deklaruja. Grupa ta nazwana zostanie <Bl. W zwigzku jednak z lukami w kompetencji
leksykalnej 1 gramatycznej] moga sobie poradzi¢ slabiej i z czytaniem tekstu, i jego

rozumieniem.

Hipoteza 2: Grupa maturzystow przeczyta tekst najszybciej, ale ich poziom
rozumienia bedzie poréownywalny do grup cudzoziemskich lub
nawet nizszy.

Zatozenie takie mozna wysnu¢, majac na uwadze przytoczone juz ustalenia Favreau

I Segalowitza (1982): rodzimi uzytkownicy czyta¢ beda szybciej niz nawet najbardziej

zaawansowani w jezyku obcym cudzoziemcy. MaturzysSci sg juz dorostymi Polakami, a ich

praktyka czytelnicza polszczyznie jest nieporownywalnie wigksza niz obcokrajowcow. Maja
nieustanng okazj¢, by czyta¢ teksty wokot nich, teksty z Internetu, wiadomosci ze smartfona;
ksigzki, gazety; praktykuja tez odkodowywanie w trakcie kazdej lekcji, nie tylko na zajeciach

z przedmiotu ‘jezyk polski’. Zaktada si¢ jednak, Ze ich poziom rozumienia moze by¢ nizszy niz

cudzoziemcoOw ze wzgledu na mniejsza czujnos¢. Rozumienia tekstu pisanego tuz po

przeczytaniu nie sprawdza si¢ w polskiej szkole tak czesto jak u uczacych si¢ polszczyzny
obcokrajowcow, nie s wiec w testach rozumienia wprawieni; majg tez wigksze zaufanie do
swoich zdolnosci jezykowych, cze$¢ informacji moze im wigc umknaé, jesli nie skupig si¢ na

ich zapamigtaniu.

Hipoteza 3: Uczniowie ostatniej klasy polskiej szkoly podstawowej osiagna
nizsze wyniki niz grupy C uczacych si¢ jezyka polskiego jako obcego
zarowno co do tempa czytania, jak i jego rozumienia.

To dwie zupetnie rézne grupy. W obecnym systemie edukacji 6smoklasisci maja 14-15 lat,

podczas gdy jezyka polskiego jako obcego w objetych badaniem szkotach uniwersyteckich

zwykle uczg si¢ dojrzali pod wzglgdem psychologicznym (Trempata 2011: 263) dorosli, ktorzy
ukonczyli juz szkote $rednig. Maja tez lepiej niz 6smoklasi§ci opanowany system swojego
jezyka pierwszego, wigksza wprawg¢ w czytaniu, co umozliwia im przeniesienie strategii
czytelniczych do docelowego, w naszym przypadku — polskiego (Alderson 2000: 23). Osiggany
przez nich poziom rozumienia moze by¢ w zwigzku z tym wyzszy niz polskich dzieci. Ponadto,
obcokrajowcy, ktorzy osiagneli poziom C1 lub C2 w jezyku polskim, musieli uczy¢ si¢ go przez
wiele lat, wykazujac si¢ ogromng motywacja. Wszystkie te argumenty sprawiaja, ze mozna

ostroznie zatozy¢, iz na teScie poradzg sobie lepiej od 6smoklasistow.
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Hipoteza 4: Srednie tempo plynnego czytania dorostych uzytkownikow
oscylowa¢ bedzie na poziomie okolo 200 PPW/min.
Jak dotad nie przeprowadzono zadnego przekrojowego badania tempa cichego czytania ze
zrozumieniem w jezyku polskim, w literaturze przedmiotu jest jednak kilka publikacji, ktére
pozwalajg sformutowa¢ pewne wstepne hipotezy. Przede wszystkim, poniewaz dtugos¢ PPW
I wyrazu standardowej diugosci Carvera jest taka sama (6 znakow), mozna wigc przyjac, ze
uzyskane dla polszczyzny wyniki beda zblizone do tych uzyskanych przez amerykanskiego
badacza. Carver (1992b) ustalit, ze przeci¢tne tempo raudingu dla angielskiego wynosi okoto
300 Wpm, cho¢ trzeba pamigtaé, ze angielski jest jezykiem pozycyjnym i nie posiada tak
ztozonego systemu gramatycznego jak fleksyjny polski. Obszerne rosyjskie badanie wykazato
natomiast, ze $rednie tempo czytania w tym bliskim polszczyznie jezyku jest na poziomie ok.
150 wpm (Braslavski i in. 2016). W badaniu na nielicznej probie polskich studentow
pierwszego roku studiéw pierwszego stopnia $rednie tempo czytania wyniosto okoto 160-240
wpm (Mozdzierz 2019). Woéwcezas jednak jednostka pomiaru nie byla wystandaryzowana,
a w badaniu przyjeto, ze przecigtne stowo zawiera 2-3 sylaby (stad wynikla rozpigtosé
otrzymanych rezultatow). Badania tempa czytania gto$nego wykazaty, ze w polskim jest to ok.
166 wpm (Trauzettel-Klosinski i Dietz 2012). Biorac zatem pod uwagg, ze ciche czytanie jest
szybsze od glosnego i porownujac to z dos¢ wysokimi wynikami Carvera, wydaje si¢, ze
poziom 200 PPW/min powinien by¢ osiggalny jako S$rednie tempo czytania dorostych

uzytkownikoéw polszczyzny.

5. Instrumentarium badawcze

W tym miejscu przyblizony zostanie proces kompletowania instrumentarium
badawczego, ktére zostalo opracowane i wykorzystane w projekcie badawczym, by mozliwe
stalo si¢ udzielenie odpowiedzi na postawione pytania badawcze, a takze zweryfikowanie

hipotez.

5.1. Jednostka pomiaru tempa czytania

Przyjeta do pomiaréw tempa czytania jednostka to PPW/min, a jeden Przecietny Polski
Wyraz liczy 6 znakow (zob. Mozdzierz 2020). Przyjecie jednostki wytonionej w badaniach
korpusowych umozliwia ekstrapolowanie wynikow tempa czytania z jednego konkretnego

tekstu (opisanego w sekcji nastgpnej) na calg polszczyzne (Carver 1983).
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5.2.  Material wyjsciowy (tekst)

W badaniach tempa czytania ze zrozumieniem kwestia kluczowa byl dobor
odpowiedniego tekstu. Materiat jezykowy prezentowany badanym musiat by¢ jak najbardziej
przecigtny. ‘Przecietnos¢’ ta byta rozwazana na trzech omowionych ponizej plaszczyznach:

stopnia trudnosci, dtugosci oraz tematu.

5.2.1. Stopien trudnosci tekstu

Poziom czytelnosci tekstu mozna zdefiniowac jako ,,[sJume wszystkich elementow,
ktére wptywaja na rozumienie, tempo czytania i poziom zainteresowania czytelnika tekstem”
(Chen i Meurers 2018: 487). W wybranym do testu materiale jezykowym musiat on by¢ $redni,
tj. ani zbyt tatwy, ani tez przesadnie skomplikowany i specjalistyczny. Musiat si¢ wigc
plasowac, mniej wigcej, w Srodkowym punkcie znanych skal trudnosci tekstow. Dobor tekstu
bardzo tatwego datby prawdopodobnie poprawne wyniki dotyczace tempa czytania, niemniej
jednak bardzo trudno bytoby rzetelnie sprawdzi¢ $redni poziom rozumienia, jesli materiat dla
nikogo nie stanowily problemu. Dobdr tekstu zbyt trudnego natomiast znaczaco zanizylby
zarbwno wyniki rozumienia, jak 1 tempa czytania. Wybrany tekst musial wigc by¢
sredni/przecigtny.

Jako narzedzie kontroli tego parametru przyjeto dwie metody. Pierwsza z nich byto
wykorzystanie algorytmu programu jasnopis.pl, zaprojektowanego do mierzenia stopnia
czytelno$ci polskich tekstow, natomiast drugim — stosunek liczby wyrazéw w tekscie do liczby
PPW.

Algorytm jasnopis.pl zostal wybrany z dwoch powodow W odroznieniu od formut
takich jak np. indeks mglistosci Gunninga czy skala Flescha zostal on zaprojektowany
specjalnie dla jezyka polskiego. W zwigzku z tym w trakcie korzystania z niego nie trzeba
modyfikowaé oryginalnych formul, co zawsze niesie ze sobg ryzyko zafatszowania wyniku.
Ponadto, jasnopis.pl jest programem internetowym, tatwo dostgpnym 1 wykonujacym
obliczenia bez koniecznosci dziatan ze strony badacza — eliminuje to mozliwo$¢ popetnienia
btedu.

Program plasuje teksty na skali trudnosci, dokonujac analizy elementow
lingwistycznych, takich jak: odsetek stow trudnych, tj. zawierajacych 3 lub wigcej sylab,
miejsce wyrazow na liscie frekwencyjnej, odsetek réznych czesci mowy czy tez srednia dlugosé
zdania liczona w wyrazach (Broda i in. 2014; Debowski i in. 2015; Gruszczynski i in. 2015Db).

W rezultacie kazdy badany materiat zostaje przyporzadkowany do jednego z siedmiu
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autorskich pozioméw trudnosci, orientacyjne wymaganie co do wyksztatcenia odbiorcy

dotyczylo systemu edukacji sprzed reformy w 2017 roku (zob. tabela 6).

Tabela 6 Skala trudnosci tekstow programu jasnopis.pl

1  tekst dziecinnie tatwy klasy 1-3 szkoty podstawowe;j
2 | tekst bardzo tatwy klasy 3-6 szkoty podstawowej
3 tekst tatwy, zrozumialy dla przecietnego = Gimnazjum
Polaka
tekst nieco trudniejszy, zrozumiaty dla oséb = Liceum
4 | z wyksztatlceniem s$rednim lub majacych
duze doswiadczenie zyciowe
tekst trudniejszy, zrozumialy dla ludzi studia licencjackie/inzynierskie
wyksztatconych
tekst trudny w odbiorze dla przecictnego = studia magisterskie
Polaka
tekst bardzo skomplikowany, fachowy, doktorat lub specjalizacja w dziedzinie,
7 | ktérego zrozumienie moze wymagac wiedzy | ktorej dotyczy tekst
specjalistycznej

(https://jasnopis.pl/# [DW: 24.07.2021])

Tekstu $rednio trudnego szukaé wigc nalezalo wséréd materiatu z pozioméw 3 1 4.
W Polsce obowigzkowa edukacja konczy si¢ wraz z liceum, totez teksty z poziomu 5
1 wyzszych wychodza poza ksztalcenie zaplanowane dla wszystkich obywateli, natomiast
teksty z poziomOw nizszych sa zbyt fatwe, uznano je w zwigzku tym za nieprzydatne do
planowanych badan.

Druga przyjeta metoda kontroli trudnosci tekstu byto sprawdzenie w nim stosunku
liczby wyrazow faktycznych (dalej: WF) do liczby wyrazow przecigtnych, czyli PPW. Jak
wykazaly badania nad jednostkg PPW, stosunek ten cechuje si¢ wysoka korelacja (r = -0,89)
do poziomu trudno$ci programu jasnopis.pl (Mozdzierz 2022). Zmian¢ proporcji WF/PPW
i1 PPW/WF na siedmiu poziomach trudnosci tekstu wg. skali jasnopis.pl pokazuje tabela 7
(ibid.).

Jak wynika z przeprowadzonych badan na poziomie 4 skali jasnopisu stosunek WF/PPW
wynosi okoto 0,96, a PPW/WF 1,04. Wigkszo$¢ wyrazéw faktycznych jest wiec podobna pod
wzgledem dtugosci do PPW. Podobienstwo to oznacza, ze tempo czytania tekstow na poziomie

4 powinno by¢ podobne do optymalnego tempa czytania Polakow?’.

27 Optymalne tempo czytania, zgodnie z ustaleniami Carvera (1982), to takie, ktore osiagamy, gdy bez problemu
rozumiemy catos$¢ tekstu niezaleznie od jego poziomu trudnos$ci. Tempo zaczyna spadac ponizej optymalnego,
gdy poziom trudno$ci nadmiernie wzrasta — w tym wypadku prawdopodobnie od poziomu 5 na skali jasnopis.pl.
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Tabela 7 Przyblizony stosunek liczby WF do liczby PPW i liczhy PPW do liczby WF
w odniesieniu do poziomu tekstu na skali jasnopis.pl

STOSUNEK STOSUNEK POZIOM
LICZBY WF DO LICZBY PPW LICZBY PPW DO LICZBY WF TEKSTOW NA SKALI
JASNOPIS.PL

0,832 1,208 1 — najtatwiejszy

0,866 1,155 2

0,967 1,035 3

0,961 1,043 4

1,093 0,916 5

1,089 0,922 6

1,152 0,872 7 — najtrudniejszy

(Mozdzierz 2022)

5.2.2. Dlugos¢ tekstu

Drugie kryterium doboru stanowita dtugo$¢ tekstu. Odpowiedni materiat nie mogt mieé
zbyt duzej objetosci, zeby nie megczy¢ uczestnikow badania. Nie mogt jednak réwniez by¢ zbyt
krotki, zeby uniemozliwi¢ czytelnikom korzystanie tylko ze scanningu. Alderson (2000: 109-
110) sugeruje, by wykorzystywane w testach biegltosci teksty liczyty okoto 1000 wyrazow. Jest
to dlugo$¢ odpowiadajaca mniej wigcej trzem zapisanym stronom A4. Celem badania byta
préoba ‘odtworzenia’ procesu, ktory ma miejsce podczas czytania dla przyjemnosci, nie
w warunkach testowych. Przyjeto wiec, ze tekst bedzie liczyt wiecej niz jedna, lecz mniej niz
dwie strony A4. Taka dlugo$¢ wydawala si¢ wystarczajaca, by badani byli sktonni przeczyta¢

catos¢ 1 powstrzymac si¢ od skimmingu.

5.2.3. Tematyka tekstu

Trzecim kryterium doboru tekstu byla tematyka. Przedstawiany badanym materiat
musiat charakteryzowac si¢ trescig niespecyficzng, zeby w jak najwigkszym stopniu ograniczy¢
wplyw wiedzy deklaratywnej, skojarzen czy zrdznicowania zainteresowan na motywacje do
czytania oraz osiggany poziom rozumienia. Miat tez by¢ tematycznie neutralny, nieurazajacy,
niespecjalistyczny, a jednoczesnie ciekawy dla czytelnikow. Selekcje tekstu do badania
przeprowadzono czteroetapowo.

Etap 1. polegal na wybraniu przeze mnie kilku potencjalnych tekstow do badania. Ich
nadrzednym kryterium doboru byly: wlasciwy poziomu na skali jasnopis.pl oraz subiektywne

zainteresowania badacza. Na tej podstawie wybrano piec¢ tekstow (zob. Aneks).

104



Byty to:

7 bledow systemu powszechnej edukacji (i 7 sposobow na poprawe jakosci Zycia
w szkole) Magdaleny Bocko-Mysiorowskiej
https://dziecisawazne.pl/7-bledow-systemu-powszechnej-edukacji-7-wskazowek-
poprawe-jakosci-zycia-szkole/;

- Prawdziwy Sherlock Holmes Macieja Baski
https://www.spyshop.pl/blog/sherlock-holmes-ktory-istnial-naprawde-kto-
zainspirowal-arthura-doylea/ 17.03.2017 r;

- Czy ocenianie jest dobre dla ucznia?
https://ciekawe.org/2020/02/28/czy-ocenianie-jest-dobre-dla-ucznia/;

- Jak aplikacje mobilne przejmujq nasze zycie? Malgorzaty Kloskowicz
http://przystaneknauka.us.edu.pl/artykul/jak-aplikacje-mobilne-przejmuja-nasze-zycie
24.11.2017 r.;

- Jak odroznié nauke od pseudonauki? Huberta Talera
https://www.spidersweb.pl/2014/07/pseudonauka-vs-nauka.html 30.07.2014 r.

Nastepnie (etap 2.) teksty zostaly zaadaptowane tak, by spetniaty wyznaczony limit dlugosci;
zostaly tez uproszczone, by poziom trudnosci wyniost 4/7 w skali jasnopis,pl, a stosunek
WE/PPW wynosit okoto 1:1.

Konsultacje z Komitetem Doktorskim (etap 3.) pozwolity na odrzucenie tekstu Czy
ocenianie jest dobre dla ucznia?

Pozostale cztery teksty (etap 4.) zostaly streszczone (zob. ponizej):

Plaska ziemia, kreacjonizm, globalny spisek — jesli znane sg Ci te pojecia, na pewno
zastanawiasz si¢, czemu ludzie w to wierzg! Jak nie da¢ si¢ nabra¢? Skad wiedzie¢, czy to, co
czytamy, to fakty czy fake-newsy? Jak odrozni¢ rzetelne informacje od manipulacji? Jak
pozosta¢ racjonalnym cztowiekiem?

Jesli zastanawiasz si¢ nad powyzszymi kwestiami lub interesuje Cie, dlaczego ludzie nie wierza
specjalistom, zobacz artykul Jak odréznié nauke od pseudonauki?!

- Och, drogi Watsonie, przeciez to oczywiste! Juz wiesz, o kim mowa, prawda? Wystarczy mu
rzut oka, by wiedzie¢, co jadles na $niadanie 3 dni temu. A co, jesli powiem Ci, Ze ten
najinteligentniejszy z detektywow to nie tylko fantazja? Moze nie pod tym imieniem
i nazwiskiem, ale tak — Sherlock Holmes Zyt i dziatat naprawdg. Przeczytaj artykut Prawdziwy
Sherlock Holmes, a poznasz biografi¢ m¢zczyzny, ktorego zycie zainspirowato sir Artura Conan
Doyle’a.

W tym tygodniu cztery wypracowania, z tego dwa na jutro. Trzeba da¢ prezentacje, martwic si¢
0 oceny, a codzienny widok tej samej tawki przyprawia o mdtosci. Nie jest tfatwo by¢ uczniem.
A przeciez szkola to takie wazne miejsce, potrzebne kazdemu. Dobrze, Ze kto$ rzeczowo ujat
problem i zaproponowat rozwigzanie. Przeczytaj Trzy bledy systemu edukacji (i trzy sposoby na
poprawe jakosci zycia w szkole), a dowiesz sig, jak poprawi¢ zycie mtodego pokolenia.

Kiedys$ wystarczyto wzig¢ portfel, klucz i wyj$¢ z domu. Dzis? Rano wlaczamy smartphone,
przegladamy newsy i sprawdzamy organizer. Prognoza pogody powie, czy musimy zamawiac¢
Bolta czy wystarczy elektroniczna hulajnoga. Na obiad oczywiscie Uber Eats, a dla relaksu
jaka$ gra online albo e-book. To nic ztego, ale warto si¢ zastanowi¢, Jak aplikacje mobilne
przejmujq nasze zycie? Aby pozna¢ odpowiedz, przeczytaj nasz artykut.
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Ankiet¢ ze streszczeniami majaca na celu wylonienie najciekawszego tekstu
opublikowano na portalu Facebook, w spotecznosciach:

- uczacych si¢ jezyka polskiego jako obcego,
- nauczycieli jezyka polskiego jako obcego,
- intersujacych si¢ nauka,

- wsrod znajomych.

Zebrane odpowiedzi przedstawiajg wykresy 3-4.

Wykres 3 Streszczenia tekstow uszeregowane zaleznie od wzbudzanego zainteresowania

STRESZCZENIA TEKSTOW A WZBUDZANE ZAINTERESOWANIE

m Streszczenie nr 2 / Prawdziwy
Sherlock Holmes

m Streszczenie nr 4 / Jak aplikacje
mobilne przejmuja nasze zycie?

m Streszczenie nr 1 / Jak odrozni¢ nauke
od pseudonauki?

W Streszczenie nr 3 / 3 btedy systemu
edukacji (i 3 sposoby na poprawe
jakosci zycia w szkole)

Wykres 4 Streszczenia tekstow uszeregowane zaleznie od checi zapoznania sie z caloscig

STRESZCZENIA TEKSTOW A CHEC ZAPOZNANIA SIE Z CALOSCIA

= Streszczenie nr 1 / Jak odrdzni¢ nauke
od pseudonauki?

= Streszczenie nr 2 / Prawdziwy
Sherlock Holmes

Streszczenie nr 3 / 3 bledy systemu
edukacji (i 3 sposoby na poprawe
jakosci zycia w szkole)

= Streszczenie nr 4 / Jak aplikacje
mobilne przejmuja nasze zycie?

Wykres 5 zestawia respondentow zgodnie z ich wiekiem. Wida¢é na nim, ze tylko 4

odpowiedzi udzielity osoby do 20 roku zycia. 48% (76/158) respondentdéw nalezato do grupy
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21-25. Wigkszos¢, bo 81% (128/158) odpowiedzi pochodzito od oséb narodowosci polskiej.
Wyksztatcenie wyzsze miato 101 respondentéw, $rednie 53, a podstawowe i zasadnicze

zawodowe po 2.

Wykres 5 Wiek respondentow (w latach)

Wiek respondentow (w latach)

Grupy wieckowe

Znajomos¢ jezyka polskiego respondentéw przedstawia wykres 6. Byta to znajomos$¢

deklarowana, niemierzona testem.

Wykres 6 Poziom znajomosci jezyka polskiego wsrod respondentow

ZNAJOMOSC JEZYKA POLSKIEGO WSROD RESPONDENTOW
C2
4% 4%

Ojczysty
7%

Wyniki poddano dodatkowej interpretacji, analizujac tylko grupe respondentéw do 25
roku zycia (blizszg dwu grupom docelowym). Przedstawiajg si¢ one nastepujaco:

- 82,5% (66/80) odpowiedzi pochodzito od kobiet;
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- 1 respondentka miata wyksztalcenie podstawowe, 41 respondentéw — $rednie, 38 —
WYZSZ€;

- 86% (69/80) odpowiedzi pochodzito od 0s6b o narodowosci polskie;j;

- W pytaniu Ktore streszczenie najbardziej zachecito Pana/Paniq do zapoznania sig
z catym artykutem? na nr 1 zagtosowato 18 oséb, nanr 2 — 38, nanr 3 —10, nanr 4 —
14.

W $wietle tych wynikéw wybrany zostat tekst pt. Prawdziwy Sherlock Holmes. Liczy on 582
WEF, a 565 PPW; ich proporcja wynosi wigec 1,03, tekst za$§ plasuje si¢ na poziomie 4 skali
jasnopis.pl.

Zaadaptowana wersja tekstu miata nastepujaca forme:

Maciej Baska

SHERLOCK HOLMES, KTORY ISTNIAL. NAPRAWDE!
KTO ZAINSPIROWAL ARTHURA DOYLE'A?

W stynnym mieszkaniu przy Baker Street zjawia si¢ bardzo bogata Helen. Opowiada 0 swojej siostrze,
ktora zmarta w niewyjasnionych okolicznosciach. Umierajac, mowita o dziwnych, metalicznych dzwigkach, ktore
czgsto styszata noca. Jej ostatnie stowa to ,,cetkowana przepaska”. Helen rowniez styszata takie dzwigki ubiegtej
nocy, dlatego przerazona zjawilta si¢ u najstynniejszego detektywaw catej Anglii. Holmes zaciaga si¢ fajka
i przyglada si¢ kobiecie z zaciekawieniem — interesuja go takie nietypowe sprawy.

SHERLOCK CZY JEROME?

JesteSmy wigc na Baker Street 221B. Mieszkanie to pod koniec XIX wieku wynajmujg Holmes i dr Watson, a sto
lat p6zniej stanie si¢ miejscem kultowym dla fanéw detektywa, jego muzeum. Ale gdzie wiasciwie to jest? Ta
odpowiedz jest akurat prosta — w umysle Arthura Conana Doyle'a, tworcy przygod Sherlocka.

Czy w takim razie prawdziwy Holmes nigdy nie istnial? Czy wtasnie siedzimy obok wytworu fantazji pisarza?
Nie! No.. nie do konca. Kiedy Doyle tworzyt swoje pierwsze opowiadania o Holmesie, czyli w okolicach 1880
roku, w catej Anglii znany byl niezwykle inteligentny policjant, ktory potrafit rozwiazywaé najbardziej
skomplikowane sprawy. Chociaz Jerome Caminada dziatal w Manchesterze, pisarz na pewno o nim styszat. To on
zapewne stat si¢ zrodtem inspiracji dla postaci Holmesa. Siedzimy wigc obok Caminady, chociaz nie w domu,
a w... ostatniej tawie koSciota, gdzie zwykle spotyka si¢ z informatorami. To tutaj zaczynaja si¢ sprawy.

PRAWDZIWY SHERLOCK HOLMES

Jerome Caminada jest pewny siebie, arogancki i skupiony na sprawach tak, ze staja si¢ jego obsesja. Wigkszo$¢
informacji o podejrzanych zdobywa wnikajac w szczegodty, ktorych nikt inny nie jest nawet w stanie zauwazy¢.
Czgsto si¢ kamufluje i chetnie flirtuje z kobietami tylko po to, zeby te — niczego nieswiadome — powiedziaty mu
wszystkie swoje sekrety. Jedng z kobiet jest pewna bogata dama, z ktorg Caminada zwigzuje sie¢ wyjatkowo
blisko. Na stronach powiesci Doyle'a nazywa si¢ ona Irene Adler i jest jedyna mitoscig Sherlocka.

PRAWDZIWY JAMES MORIARTY

Caminada, tak jak Sherlock, ma swojego arcywroga - wlasnego Jamesa Moriarty’ego, ktory
w rzeczywistosci nazywat si¢ Bob Horridge i byt ztodziejem oraz wtamywaczem. Z czasem zaczal si¢ go obawiac¢
caty Manchester. Caminada ztapat go w 1870 roku za kradziez zegarka, Horridge wowczas obiecal mu zemste
i przez nastgpne 17 lat obaj panowie rywalizowali na $mier¢ i zycie. W 1887 roku Horridge zabija dwoch
policjantow. Sprawa trafia w rece Caminady, ktory podgza za nim az do Liverpoolu.

Miejscem ostatniego starcia sg tamtejsze doki. Jerome juz z daleka rozpoznaje przeciwnika po jego
charakterystycznym sposobie chodzenia. Podchodzi do niego, przystawia mu bron do glowy i spokojnym glosem
mowi: ,,Czes¢ Bob, jak sie masz?”. Bob jednak ma si¢ niezle i szybko lapie swdj pistolet. Zaczyna si¢ walka, kazda
broh moze wystrzeli¢ w dowolnym momencie. Caminada jest jednak nie tylko sprytnym obserwatorem
rzeczywistosci, §wietnie tez radzi sobie w walce wregcz. Pokonuje Horridge'a i mowi: ,,Wszystko co zrobites,
pojdzie siedzie¢ razem z toba”. Zakonczenie walki z wieloletnim przeciwnikiem daje Caminadzie miejsce na
pierwszych stronach gazet.
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BYC JAK SHERLOCK HOLMES

Jerome Caminada umart w 1914 roku —w tym samym, w ktorym rozgrywa si¢ akcja jednego z ostatnich
opowiadan Arthura Doyle’a o przygodach Holmesa.

Tak jak Caminada stat si¢ inspiracja dla Holmesa, tak Holmes stat si¢ inspiracja dla catych pokolen detektywow.
W taki to sposob najpierw zycie opowiedzialo niesamowitg historig, ktdra potem opisat Doyle, a ktoéra szybko
zaczela zy¢ wlasnym zyciem juz w rzeczywistym $wiecie.

W dzisiejszych wersjach Detektyw moze liczy¢ na inteligentne kamery, precyzyjne badania laboratoryjne czy iScie
szpiegowskie gadzety. Nic jednak nie zastgpi umystu detektywa, ktory w potaczeniu z technologia jeszcze szybciej
dociera do prawdy.

https://www.spyshop.pl/blog/sherlock-holmes-ktory-istnial-naprawde-kto-zainspirowal-arthura-
doylea/ [dostep:04.05.2020]

5.3.  Komponent testujacy
Komponent testujgcy badania sktadat si¢ z trzech czesci: informacji demograficznych

o respondentach, testu rozumienia tekstu czytanego oraz testu plasujacego.

5.3.1. Informacje demograficzne o respondentach

O respondentach zbierano podstawowe informacje, ktorych zakres roznit si¢ zaleznie
od pochodzenia badanych. Zagraniczni uczestnicy byli proszeni o wpisanie swojej narodowosci
oraz poziomu zaawansowania w jezyku polskim, natomiast uczestnicy rodzimi byli proszeni
0 podanie informacji takich jak:

- wiek (w latach);

- klasa;

- miejsce zamieszkania (wie$, mate miasto <50000 mieszkancow, $rednie miasto 50-
100000, duze miasto >100000 mieszkancow).

- typ szkoty (liceum/technikum) oraz profil klasy (w przypadku maturzystow).

Pierwsza informacja byla wymagana, by potwierdzi¢, ze wypeliajacy znajduje si¢
w docelowym przedziale wiekowym. Bylo to szczegdlnie istotne podczas dystrybucji testu
w Internecie (ze wzgledu na restrykcje zwigzane z pandemig COVID-19). W trakcie badan
prowadzonych w liceach cze$¢ respondentéw wcigz uczgszezata do klasy trzeciej, tj. maturalnej
wedhug starego systemu (sprzed reformy systemu edukacji z 2017 r.), a czg$¢ juz do czwartej —
maturalnej wedlug nowego systemu. Informacje na temat typu szkotly, profilu klasy oraz
miejsca zamieszkania byty zbierane, by mozna bylo odpowiedzie¢ na pytanie: Czy czynniki
srodowiskowe wplywajq na roznice w tempie czytania i osigganym poziomie rozumienia wsrod

Polakow?
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5.3.2. Test rozumienia tekstu
W badaniu wazne bylo, zeby najbardziej zblizy¢ sytuacje czytelnicza do tej spoza klasy.
Przygotowany ‘test’ musiat spelnia¢ wigc cztery podstawowe warunki. Musiat:

- by¢ niezapowiedziany, gdyz w codziennym czytelnictwie nikt nie spodziewa si¢, ze
bedzie testowany z lektury;

- testowa¢ rozumienie globalne 1 w niewielkim stopniu selektywne, poniewaz czytajac
na co dzien, raczej skupiamy si¢ na rozumieniu ogoélnej mysli tekstu,
a nie szczegotow;

- by¢ skonstruowany tak, by nie dato si¢ odpowiedzie¢ na pytania bez przeczytania
uprzednio tekstu.

Warunek pierwszy byt tatwy do spelnienia w klasie, gdyz uczniow wystarczyto poinstruowac,
by spokojnie przeczytali tekst, nie uprzedzajac ich o tescie. Ze wzgledu na pandemi¢ COVID-
19, trwajaca w trakcie pierwszych badan, i koniecznos$¢ przeniesienia testu do Internetu, zeby
ten warunek spehic, trzeba bylo go zorganizowaé¢ w odpowiedni sposob. Na platformie
internetowej, na ktérej go umieszczono, na pierwszej stronie w instrukcji badani byli
informowani, Ze na stronie ostatniej znajduje si¢ kilka pytan do nich, jednak bez zaznaczenia,
ze dotyczg one tekstu. Tam tez znalazta si¢ metryczka.

Zaprojektowany test sprawdzal rozumienie globalne i selektywne (Chodkiewicz 1986:
132-133; Seretny i Lipinska 2005: 194; Komorowska 2009: 191), chodzito bowiem
o sprawdzenie jakosci raudingu badanych, czyli rozumienia catosci tekstu bez nadmierne;j
koncentracji na szczegdtach (Carver 1992b) Test, podobnie jak tekst, musial by¢ réwniez
krotki, by nie zniecheci¢ uczestnikow, zwlaszcza tych wykonujacych test przez Internet.
Zdecydowano si¢ wigc na 10 jednostek testu dwoch typdéw: zadanie jednokrotnego wyboru
(tzw. ‘abc’) oraz prawda/falsz, podzielone po rowno. Zgodnie z koncepcja Carvera (1977b),
rauding zachodzi dopiero wtedy, gdy rozumienie si¢ga przynajmniej 75%, planowano wigc
analizowac tylko te testy, z ktorych respondenci osiggneli przynajmniej 8 punktow. Carver
(1982), ktory porownywat wyniki egzaminéw z subiektywng oceng poziomu rozumienia,
twierdzi, ze badani zwykle s3 w stanie w miar¢ trafnie oceni¢ wlasny poziom rozumienia.
Postanowiono zweryfikowa¢ i te hipotezg. Dla poréwnania z obiektywnie mierzalnym
wynikiem do testu dolgczono réwniez komponent samooceny osiggnietego poziomu
rozumienia. Po pilotazu (zob. 8) komponent testowy ulegl niewielkiej] modyfikacji. Usunigto
z niego jedng jednostke testu, liczyl wiec ich 9 1 wygladal nastgpujaco (75% rozumienia

oznaczato prawidtowa odpowiedz na 7 pytan):
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OCENIA ROZUMIENIA SUBIEKTYWNEGO | TEST ROZUMIENIA

l. Jak myslisz, ile zrozumiat*$ z tekstu?
1) Niczego nie zrozumiat*m
2) Zrozumial*m niewiele
3) Zrozumial*m potowe
4) Zrozumiat*m wiekszo$¢é
5) Zrozumial*m wszystko
6) Zrozumial*m wszystko bez problemu

1. Zaznacz, czy zdanie jest prawdziwe, czy fatszywe,
Prawda Fatsz
1. Caminada byt Brytyjczykiem.
2. Caminada dziatat w Londynie.
3. Caminada znat wiele kobiet.
4. Caminada wygrywa z Horrige'em.

5. Kogo stracita Helen?
a) matke
b) siostrg
C) mgza

6. Kim byt Bob Horrige?
a) zlodziejem
b) szefem mafii
C) szpiegiem

7. Gdzie Caminada spotykat si¢ z informatorami?
a) w barze
b) w kanatach
c) w kosciele

8. Kogo zabit Horrige?
a) przyjaciela Caminady
b) szefa Caminady
c) dwoch policjantow

9. Kiedy Caminada trafit do mediow?
a) po sprawie Helen
b) po sprawie Horrige’a
c) po wywiadzie z Arthurem Conanem Doyle’em

5.3.3. Test plasujacy (dla nierodzimych uzytkownikéw jezyka)

Rzetelne zweryfikowanie poziomu znajomosci jezyka polskiego w grupie badanych
cudzoziemcoOw wymagato wilaczenia komponentu plasujacego. Mial on mierzy¢ kompetencje
jezykowe badanych w najprostszy mozliwy sposob. Jego celem nie bylo bowiem doktadne
ustalenie stopnia ich biegtosci, a jedynie zmierzenie wszystkich tych samym narzgdziem i na
tej podstawie przydzielenie do okreslonej grupy zaawansowania jezykowego, tj. B2, C1, C2.

Dla czytania ze zrozumieniem wazna jest znajomos¢ struktur leksykalno-

gramatycznych, dlatego zdecydowano wybra¢ tylko ten komponent z istniejacego testu
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plasujacego (Seretny 2011)?8. Test z zatozenia przeprowadzany miat by¢ tylko w grupach na
poziomie B2 i wyzszych w placowkach uczacych jezyka polskiego jako obcego, przyjeto wiec,
ze poziom A w kazdej z takich grup zostal juz osiggniety. Poziom C2 jako najwyzszy mozliwy
wedhug ESOKJ (2003) teoretycznie nigdy nie zostaje ‘ukonczony’, totez uznano, ze nie trzeba
ustala¢, na ile badani go opanowali. Kwesti¢ kluczowa byto natomiast odroznienie uczacych
si¢ z B2 od tych na Cl oraz, jako warunek wstepny, osiggnigcie poziomu Bl1. Test
wykorzystany w badaniu byl wigc skrécong wersja narzgdzia testu uzytego w badaniach
Seretny (2011: 342-344) i sktadat si¢ z 25 zadan:

- pieciu zadan z poziomu B1;
- dziesigciu zadan z poziomu B2;
- dziesigciu zadan z poziomu Cl1.

Przyjeto przy tym dwa systemy zliczania punktow. Wedtug pierwszego, za osiagnigty
uznawany byt ten poziom, z ktérego badany uzyskal przynajmniej 80%. Uczestnicy, ktorzy
uzyskali 4/5 punktéw z poziomu B1, klasyfikowani byli jako uczacy si¢ na poziomie B2; ci,
ktorzy uzyskali 8/10 punktow z poziomu B2 — jako uczacy si¢ na poziomie Cl, a ci, ktorzy
otrzymali 8/10 punktow z poziomu C1 — jako uczacy si¢ na poziomie C2. Sposob ten jest
przejrzysty, ale tez, jak pokazal test pilotazowy, zbyt rygorystyczny. W zwigzku
z problemami (zob. 9.2.) stworzono system drugi, przedstawiony ponizej. I tak:

- punkty uzyskane z zadan na poziom B1 liczone byly zawsze, niezaleznie od uzyskanej
ich liczby;

- jesli uczacy si¢ zdobyl przynajmniej 50% punktow z zadan mierzacych znajomosé
poziomu B2, liczba ta byta dopisywana do punktéw z poziomu B1;

— jesli uczacy sie uzyskat przynamniej 50% punktow z poziomu B2 i przynajmniej 50%
z poziomu C1, wowczas punkty z zadan z poziomu C1 réwniez byly dopisywane do
calkowitej liczby uzyskanych punktow.

Skala punktowa dla pozioméw zaawansowania byta wigc nastgpujaca:

0-3 pkt. poziom <B1
4-12 pkt. poziom B2
13-20 pkt. poziom C1
21-25 pkt poziom C2

Przyjecie tego systemu umozliwito jasny podziat uczacych si¢ na grupy, nie zanizajac ich
kompetencji jezykowych, lecz rowniez ich nie zawyzajac. Uczacy si¢, by zosta¢ przydzielony

do poziomu C2, musiat uzyska¢ przynajmniej 80% z kazdej czgdci testu plasujacego.

28 Test ten zostal opracowany w podobnym celu, tj. by poziom kompetencji jezykowej badanych byt mierzony
tym samym narzedziem (zob. Seretny 2011).
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Przydzielenie do grupy <B1 oznaczalo, ze nie poradzit sobie w petni z Zadng cz¢$cig. Poniewaz

teoretycznie mozliwa jest sytuacja, w ktorej osoby poradza sobie z zadaniami z poziomu Cl,

jednoczesnie stabo wypadajac na nizszych. Takich respondentow nie mozna jednak

zakwalifikowac¢ jako <B1, ale uwzglednianie uzyskanych przez nie punktéw przy ewidentnych

deficytach pozioméw B1 i1 B2 byloby niesprawiedliwe. Zdecydowano si¢ nazwac te grupe

‘nieklasyfikowalni’ (NK).

Ostatecznie, po pilotazu (zob. 8), test plasujacy prezentowat si¢ nastgpujaco. Kolorem

zielonym zaznaczono komponent B1, czerwonym B1, a niebieskim C1.

1.

10.
11.
12.
13.

14.
15.

16.

17.

18.

19.
20.

21.

22.

23.
24.

25.

Michat jest madry i jego synowie takze sa
a) madrze b) madrzy c¢) madry d) madre
W sobote pojedziemy na
a) wsib) wies ¢) wsie d) wsia
Tomek ma braci
a) dwaj b) dwa c) dwoje d) dwoch
Rodzice chca, zeby ich dzieci (uczy¢ si¢)
Niech pan (usig$¢) przy tamtym stoliku.

Rodzice poswigcajg duzo czasu swoim .
a) dwoje dzieci b) dwojga dzieci ¢) dwojgu dzieciom d) dwom dzieciom

$rodek uspokajajacy, zasnat jak dziecko.

a) Biorac b) Wzigwszy ¢) Bioracy d) Wziety
Uwazam, ze (bi¢) dzieci powinno by¢ zabronione.
Kiedy bedziesz w Krakowie, («—odwiedza¢/odwiedzi¢) mnie koniecznie.
Nie («—zapominac/zapomnie¢) tez zadzwoni¢ do Magdy.
Janku, gdyby$ (przyj$¢) punktualnie, nie spo6zniliby$my si¢ na pociag.
Denerwuje mnie jego up6r?® («—uparty) i («leniwy).
W tym sklepie mozna kupi¢ srebrng («—srebro) bizuterig, (« drewno) szachy, a takze pigkne czarno-biate
widokowki.
Dziecko bolaty gtéwka («— mata glowa) i («— maly brzuch).

bolu glowy, zazyj aspiryng.

a) Przeciwko b) W razie c) Mimo d) W celu
Jesli cheesz si¢ nauczy€ jezdzi¢, musiszsi¢  nakurs prawa jazdy.
a) wpisac b) napisac c) wypisaé d) zapisac
Po wczorajszym tescie jestem zupetnie .
a) trzesaca b) trzgsaca si¢ c) strzasnieta d) roztrzgsiona
W czasie stazu w fundacji Mariusz nauczyt si¢, na jakich zasadach dotacje organizacjom pozarzadowym.
a) uznaje si¢ b) wyznaje si¢ c) przyznaje si¢  d) doznaje sig
W czasie intensywnych treningdw marzenie o (zwycigzy¢) dodawato mu sit.

W patacowym parku z wielkim zainteresowaniem ogladalismy
(sto / lat) drzewa).

Po dlugim sledztwie policji udato si¢ ujaé seryjnego (gwalcic) i zabojce

w jednej osobie.

W czasie powodzi woda (wedrze¢ si¢) do miasteczka i dokonata

wielkich zniszczen.

Jola kupita dziecku podkoszulek («— pod / koszula) i («— bez / regkaw).

W zyciu kazdego cztowieka sg daty wyznaczajace nowy wydarzen

a) przebieg b) wybieg c) bieg d) zabieg
wybrano prezydenta i postéw, a juz trzeba rozpisywa¢ nowe wybory do sejmu.

a) Zanim b) Ledwie ¢) Jesli d) Kiedy

2 Fragmenty rozwigzane, jak np. w przyktadzie 11 i 12, miaty stanowi¢ wzér oczekiwanej formy gramatycznej
dla testowanych.
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6. Docelowe populacje badawcze

W poprzednich sekcjach tego rozdziatu opisane zostalo instrumentarium badawcze
niezbedne do realizacji projektu oraz proces jego tworzenia. Kolejnym elementem projektu
wymagajacym deskrypcji sg badane populacje, czyli

- o6smoklasisci,
- maturzysci,
- cudzoziemcy uczacy si¢ jezyka polskiego jako obcego.

6.1. MaturzySci

Celem ustalenia norm tempa czytania nalezalo wybra¢ grupe, ktora bylaby
reprezentatywna. Przekrojowe badania spoteczne bylyby oczywiscie najskuteczniejsze,
niemniej jednak przeprowadzenie ich wymagatoby ogromnych zasoboéw energii i czasu, jak
rowniez nakladow finansowych. Ponadto, wyliczanie $redniej z catego spotleczenstwa
oznaczatoby uwzglednianie w badaniach ludzi majacych staty kontakt ze stowem pisanym oraz
tych, ktérzy niemal nigdy nie si¢gaja po lekture, co w pewien sposdb mogloby zafatszowaé
srednig. Postanowiono poszukaé¢ wigc grupy, ktéora ma wiele wspolnego z ogodtem
spoteczenstwa. Wybor padt na maturzystéw, ktorzy sa ciekawa populacja z dwu powoddéw. Po
pierwsze, s3 to absolwenci obowigzkowego polskiego systemu edukacji, ktoérzy zdecydowali
si¢ na $ciezk¢ wybierang przez wigkszos¢ uczniow konczacych szkoly podstawowe: w roku
szkolnym 2019/2020 46,3%, z nich poszto do liceum, a na technikum zdecydowato si¢ 24,6%,
(GUS 2019: 36), aw kolejnym, odpowiednio 42,4% i 22,8% (GUS 2020: 94). Skoro wi¢c okoto
80% wszystkich uczniow w tym wieku ksztalci si¢ w szkotach dajacych mozliwos¢
przystapienia do egzaminu dojrzatosci, badanie maturzystow pozwoli dobrze oszacowac, do
jakiego poziomu rozwijana jest sprawnos$¢ czytania ze zrozumieniem w polskim systemie
edukacji. Po drugie za$, maturzysci to takze ostatnia wzglednie jednolita populacja Polakow.
Po ukonczeniu szkoty cze$¢ z nich pojdzie do pracy, inni za$ beda kontynuowac nauk¢ na
studiach. Obie te opcje obejmujg niezliczong ilo§¢ mozliwosci rozwoju, inny tez jest kontakt ze
stowem pisanym. Podczas gdy jedne studia wymagaja wertowania tysigcy stron, inne
przebiegaja ze wzglednie niewielkim kontaktem ze slowem pisanym; podobna sytuacja ma
miejsce w pracy. W szkole $redniej co prawda zainteresowania uczniéw réwniez wplywaja na
zroznicowany poziom czytelnictwa, niemniej jednak podstawa programowa i wymagania

maturalne w pewien sposob ujednolicajg ich doswiadczenia czytelnicze.
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6.2.  Osmoklasisci

Ustalenie tempa czytania w reprezentatywnej grupie osob konczacych obowigzkowy
etap edukacji mozna tez potraktowac jako pewng miare efektywnos$ci rozwijania sprawnosci
czytania w polskim systemie edukacji. Skoro tak, interesujace wydawalo si¢ rowniez
sprawdzenie, jak na tle maturzystow wypadng uczniowie konczacy pierwszy z dwoch
obowigzkowych etapow ksztalcenia. Dzieci regularng nauke czytania rozpoczynaja
w pierwszej klasie. szkoty podstawowej, ich umiejetnosci ksztattowane sa wigc przez 8 lat.
Zbadanie 6smoklasistow otwierato wigc mozliwos$ci, po pierwsze, ukazania, jak skuteczna w
nauczaniu czytania ze zrozumieniem jest polska szkota podstawowa; po drugie, przyjrzenia si¢
dynamice przyrostu tej umiejetnosci w szkotach $rednich. Osmoklasisci sg takze interesujacy
ze wzgledu na swoj wiek. Sa to milodzi ludzie w wieku 14-15 lat, ktorzy wkraczaja
w dojrzewanie, totez, jak pisze Trempata (2011: 263), sa u progu myslenia formalnego, tj.
przekraczania poznania bezposredniego, rozumowania od ogoétu do szczegotu, myslenia
indukcyjnego, uwzgledniania wielu zmiennych na raz oraz abstrahowania. Diagnoza kondycji
ich sprawnosci czytania mogla wiec sta¢ si¢ sprawdzianem tej umiejetnosci u kresu etapu
myS$lenia preformalnego, tj. myS$lenia opartego na uprzednich doswiadczeniach,
przeprowadzania dziatan odwrotnych tylko w stosunku do wcze$niej zaobserwowanych,
myslenia analogicznego i klasyfikujacego (Trempata 2011: 89). Zalozono, ze kwestia ta

znajdzie przejaw w tempie, w jakim beda przetwarzac tekst.

6.3. Cudzoziemcy

Tempo czytania ze zrozumieniem w jezyku polskim to kwestia niezbadana nie tylko
u Polakow, lecz takze u obcokrajowcow uczacych sie naszego jezyka. Mimo ze w wielu
publikacjach podkresla si¢ wage sprawnosci czytania i jej ksztatcenia, nacisk ktadziony jest
przede wszystkim na osigganie wysokiego poziomu rozumienia tekstu, czas realizacji zadan
okreslany jest natomiast raczej intuicyjnie. Wspomniani Favreau i Segalowitz (1982) ustalili,
ze w odlegtym od polszczyzny angielskim i francuskim zaawansowani nierodzimi uzytkownicy
jezyka czytali o okolo potowe wolniej od rodzimych. Dla polskiego brakuje nawet takich
danych. Polszczyzna tymczasem zyskuje na mocy. Jest najwigkszym stowianskim jezykiem
Unii Europejskiej, a szostym najczesciej identyfikowanym jako J1. Wyznaczenie uczacym sie,
niezaleznie od ich pochodzenia, pewnych norm tempa czytania na poziomach wyzszych,
pozwoliloby nauczycielom/egzaminatorom na lepsze rozplanowywanie jednostek
dydaktycznych/testow, a uczniom — na dokonywanie autoewaluacji i wyznaczanie celéw, do

ktorych mogliby dazy¢.
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Kazda z ich podgrup uwzgledniona w projekcie jest dodatkowo ciekawa ze wzgledu na
swoja specyficzng naturg. Obcokrajowcy uczacy si¢ na B2 majg, po zakonczeniu nauki,
osiagna¢ poziom samodzielnosci jezykowej (ESOKJ 2003: 30). Powinni juz byé dobrze
zaznajomieni z polska gramatyka i radzi¢ sobie dobrze w wigkszo$ci sytuacji komunikacyjnych
(Janowska i in. 2016), warto wigc sprawdzi¢, w jakim tempie czytajg ze zrozumieniem. Uczacy
si¢. na poziomie Cl =z kolei powinni zna¢ juz cala polska gramatyke
1 mie¢ bardzo bogaty zaséb stownictwa (ibid.). Nie sg jeszcze wprawdzie doskonali, niemnie;j
jednak dotarcie do C1 musiato wymagac¢ od nich wiele czasu i ogromu pracy, totez tym bardziej
warto sprawdzi¢ ich ptynno$¢ czytania. Wreszcie poziom C2 to ci uczacy sie¢, ktorych mozna
porownywa¢ z rodzimymi uzytkownikami jezyka. Osoba na poziomie C2, jak napisano
w ESOKJ (2003: 33): ,,(...) moze zrozumie¢ praktycznie wszystko, co ustyszy lub przeczyta”.
Stwierdzenie, ze nawet Polacy mogliby mie¢ problem z egzaminem certyfikatowym na tym
poziomie nie jest przesadzone, totez analiza ptynnosci sprawnos$ci czytania obcokrajowcow,

ktorzy go osiagneli, wydaje si¢ bardzo interesujaca.

7. Sposob przeprowadzenia badan

Oryginalnie badania miaty by¢ prowadzone w formie stacjonarnej, bezposrednio
w klasach/na zajeciach, jednak pandemia COVID-19 doprowadzita do rewizji projektu
1 przygotowania zdalnej formy testu. Ta ostatnia dobrze sprawdzita si¢ w praktyce i pozwolita
rozszerzy¢ projekt o cudzoziemcodw uczacych si¢ poza granicami Polski, co okazato si¢ bardzo
korzystne.

Konstruowanie instrumentarium badawczego niezbednego do przeprowadzenia badan
zdalnych mozna podzieli¢ na dwa elementy: dobor platformy wykorzystanej do testow tempa

czytania oraz samo ustalanie sposobu, w jaki badanie ma by¢ realizowane.

7.1. Platforma

Przeniesienie badan do przestrzeni internetowej wymagato zastosowania platformy
testowej, ktora uwzgledniataby czas pobytu na stronie. Cho¢ niekoniecznie jest on rowny
czasowi czytania ze wzgledu na mozliwg obecno$¢ bodzcodw rozpraszajacych, nie byto innych
i/lub lepszych mozliwos$ci pomiaru. Po analizie réznych rozwigzan wybrana zostala platforma
ankietowa limesurvey.org, zapewniajaca wszystkie niezbedne funkcjonalno$ci w stopniu
satysfakcjonujgcym. Umozliwiata ona przygotowanie strony z podanym tekstem, umieszczenie
panelu testowego z pytaniami zamknigtymi i otwartymi, dawata tez wglad w czas spedzony na

kazdej ze stron z osobna, jak i w catkowity czas wypelniania testu.

116



Dla zdalnej formy badania opracowana zostata niezwykle precyzyjna instrukcja, ktora
nakazywala uczestnikom przej$¢ do strony z tekstem i rozpoczaé czytanie bezzwlocznie po jej
otwarciu, a nastgpnie opusci¢ stron¢ z tekstem wraz z ostatnim przeczytanym stowem.
W Internecie ukrycie komponentu testowego przed respondentami jest trudniejsze niz
w bezposrednim badaniu. Instrukcja informowata ich wigc, Zze na ostatniej stronie pojawi si¢
kilka pytan, bez doprecyzowywania, czego beda dotyczy¢. Pelna tre$¢ instrukcji na stronie

tytutowej brzmiata:

WITAJ NA PLATFORMIE, NA KTOREJ BADAM TEMPO CZYTANIA W JEZYKU POLSKIM!

Na nastepnej stronie pojawi si¢ tekst. Przeczytaj go, prosze, tak, jak czytasz zazwyczaj, w swoim normalnym
tempie, spokojnie, lecz nie tracac czasu na inne czynno$ci. Strona automatycznie zmierzy Twoj czas czytania.
NATYCHMIAST po przeczytaniu tekstu kliknij wigc przycisk DALEJ.

Tam zobaczysz kilka pytan, ktore sg czgscig badania. Odpowiedz na nie.
Badanie konczy si¢ naci$nieciem przycisku WYSLIJ na ostatniej stronie.

Jesli wszystko jest jasne, kliknij DALEJ i OD RAZU przystap do czytania.
Milej lektury :)

W pierwszym, nieoficjalnym pilotazu materiat liczyt 4 lub 5 stron. W wersji dla
Polakow byly to: strona powitalna z instrukcja, tekst, test rozumienia 1 wreszcie Strona
pozegnalna. W wersji dla cudzoziemcow: instrukcja, tekst, test rozumienia, test plasujacy
1 strona pozegnalna. Pomimo ograniczonej grupy (okoto 20 o0so6b tacznie) wigkszos¢
uczestnikow nie wypehnita ankiet do konca, zatrzymujac si¢ na przedostatniej stronie. Z tego
wzgledu postanowiono oba testy skroci¢ do 3 stron: powitalnej z instrukcja, strony z tekstem,
strony z testami (rozumienia i plasujacym w przypadku cudzoziemcdéw) 1 podzigkowaniem za

udziat.

7.2. Badania zdalne

Przeprowadzenie badania przy uzyciu platformy wymagato kazdorazowo pomocy
nauczyciela. Do polonistow/lektorow jezyka polskiego w placowkach, ktére zgodzity sig
podja¢ wspodlprace, wysylano mail z linkiem do platformy testowej. Nauczyciel/lektor
rozdysponowywat test w formie zadania do wykonania w trakcie lekcji lub dobrowolnego
zadania domowego. Respondenci byli wiec wolontariuszami i ich liczebno$¢ byta trudna do

kontrolowania. Mimo to liczba zebranych odpowiedzi potwierdzita funkcjonalnos¢ platformy.
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7.3. Czas przeprowadzania badan

Badania zasadnicze przeprowadzano w trzech sesjach, w latach 2021-2023, po jednej
sesji badawczej na rok. Ze wzgledu na pandemi¢ COVID-19 wszystkie byly realizowane
zdalnie.

W przypadku grup polskich sesje badawcze przeprowadzane byly na poczatku drugiego
semestru roku szkolnego, w miesigcach styczen-kwiecien. Maturzys$ci zazwyczaj koncza swoj
rok szkolny w kwietniu, totez oni zawsze stanowili pierwsza grupe badang, do ktorej testy
wysytano juz w styczniu, a wyniki zbierano do marca. Uczniowie klas 6smych testowani byli
jako nastepni, w marcu 1 kwietniu, zeby zakonczy¢ caty proces przed nadejSciem egzaminow
6smoklasisty. Kazdego roku w badaniach brali udziat uczniowie z innych wojewo6dztw. W roku
2021 byly to dwa wojewodztwa, ktore, zgodnie z informacjami podanymi na stronie CKE®,
osiggnety najwyzsze wyniki egzamindw zewngtrznych w roku szkolnym 2019/2020.
W przypadku szkol podstawowych oznacza to najwyzszy osiagnigty % punktow na tescie
o6smoklasisty z jezyka polskiego, natomiast dla szkot $rednich jest to najwickszy odsetek
zdanych matur. W roku 2022 testowani byli uczniowie z dwoch wojewodztw, w ktorych wyniki
egzamindw Osmoklasisty oraz odsetek zdanych matur byly najblizsze $rednim wynikom
krajowym za rok szkolny 2020/2021. W roku 2023 natomiast badanie zaplanowano w tych
wojewoOdztwach, w ktorych uczniowie poradzili sobie z egzaminami najgorzej. Wyniki kazde;j
sesji badawczej zostaly opracowane statystycznie.

Obcokrajowcy uczacy si¢ jezyka polskiego jako obcego byli testowani dwukrotnie
w ciggu kazdego roku akademickiego projektu. Za pierwszym razem badano grupy uczace si¢
w szkotach jezyka polskiego przy uniwersytetach®. Termin pierwszych testow przypadat
kazdorazowo na marzec, czyli na poczatek drugiego semestru. Drugim terminem badan byt
okres wakacyjny, gdy w szkolach jezyka polskiego zwyczajowo odbywaja si¢ szkoty letnie
(rowniez w formie zdalnej w trakcie pandemii COVID-19). Uczniowie szkot letnich zostali

przetestowani jedynie w latach 2021-2022, ze wzgledu na ramy czasowe projektu.

8. Planowany sposob analizy danych — ustalenia wstepne

Interpretacja wynikow przebiega¢ bedzie na dwa sposoby, zaleznie od tego, czy badana
grupa sktadac si¢ bedzie z Polakéw, czy z cudzoziemcow.

Warunkiem akceptacji formularza jest to, ze nie moze on by¢ wypeliony bez czytania.

Przyjete tu zostalo kryterium minimalnego czasu spedzonego na czytaniu. Bez danych

30 https://cke.gov.pl/wyniki-egzaminow/ [DW: 23.02.2021]
31 Pelna lista placowek wspolpracujacych znajduje si¢ w rozdziale VI.
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dotyczacych optymalnego tempa czytania (Carver 1982) dla polszczyzny niemozliwe jest
ustalenie, ktorzy testowani to faktycznie skimmerzy, a ktorych wcigz mozna sklasyfikowac jako
rauderow. Rozrdznienie to zostanie poczynione dopiero po catkowitym statystycznym
opracowaniu projektu. U poczatku analizy danych nalezato jednak chociaz wstgpnie podzieli¢
badanych na tych, ktorzy faktycznie tekst przeczytali (cho¢by przeskimmowali), oraz na tych,
ktérzy tego nie zrobili, a swoj wysoki wynik z rozumienia, jesli udato im si¢ taki uzyskac,
muszg zawdzigczaé przypadkowi. Wedtug Carvera (1984, 1985), tempo czytania powyzej 1000
Wpm oznacza zazwyczaj spadek rozumienia do niemal zera. Konstrukt standardowej dtugosci
stowa Carvera liczy 6 znakéw, czyli tyle, ile 1 PPW, co upraszcza adaptacj¢ amerykanskich
ustalen. W niniejszym projekcie zatem przyjeto, ze tempo 1000 PPW/min i wyzsze wyklucza

formularz z akceptacji.

8.1. Rodzimi uzytkownicy jezyka

W przypadku rodzimych uzytkownikdéw jezyka na poczatek (etap 1) oceniany byt test
rozumienia tekstu, na podstawie ktérego dokonano rozgraniczenia respondentéw na dwie
grupy: wszystkich czytelnikow oraz tzw. rauderow. W sktad drugiej grupy wchodzili tylko ci
badani, ktérzy osiaggneli wynik wigkszy badz rowny 7/9 punktow: zgodnie z zasadg Carvera,
rauding wymaga rozumienia na poziomie 75%<; (Carver 1977b). Nastepnie (etap II) dla
uzyskanych wynikéw obliczano tempo czytania, wyrazone w liczbie PPW/min, czyli dzielono
dhugos¢ tekstu (565 PPW) przez czas czytania kazdego z badanych. W tym momencie dla
kazdego badanego w grupach polskich (maturzys$ci oraz 6smoklasi$ci) znane juz byly: czas
czytania, tempo czytania oraz o0siggni¢ty poziom rozumienia. Parametry te zostaty usrednione,
by uzyska¢ modele sredniego osmoklasisty oraz sredniego maturzysty oraz Sredniego
osmoklasisty-raudera i Sredniego maturzysty-raudera.

Krokiem kolejnym (etap III) bylo przeprowadzenie obliczen w poszukiwaniu korelacji
miedzy wielko$cig miejsca zamieszkania a uzyskanymi wynikami (czasu 1 liczby punktow).
W grupach maturalnych przeprowadzono tez obliczenia w poszukiwaniu korelacji migdzy
profilem szkoty (liceum/technikum) oraz profilem klasy (np. biol-chem. czy klasa
humanistyczna) a uzyskanymi wynikami. Sprawdzona zostala takze korelacja miedzy
zaznaczonym odczuwanym poziomem rozumienia a faktycznymi wynikami. Dla uzyskanego
czasu, liczby punktéw, liczby punktow na skali subiektywnie odczuwanego poziomu
rozumienia oraz dla tempa czytania obliczono réwniez odchylenie standardowe. Srednie tempo
czytania wynika ze $rednich czaséw czytania w badanych grupach. Uzyskany wynik nie jest

wiec $rednim tempem uzyskanym przez grupe, a tempem $redniego badanego. Wykorzystanie
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sredniego tempa czytania, z uwagi na zaokraglenia w obliczeniach i sktadowe wartos$ci skrajne,
bytoby miarodajne wiasciwie tylko dla badanej grupy. Tempo obliczane ze $redniego czasu
potrzebnego badanym na przeczytanie tekstu generuje za$ wartosci bardziej realne. Podobnie
przeliczone zostanie odchylenie standardowe $redniego tempa — jako przetozenie odchylenia

standardowego czasu, a nie odchylenie standardowe z uzyskanych przez badanych temp.

8.2.  Grupy cudzoziemskie

W tych grupach pierwszym elementem (etap I) stala si¢ ocena testu plasujacego, by
prawidlowo przypisa¢ badanych do jednej z czterech grup: <B1, B2, C1 oraz C2. Po plasowaniu
(etap II) ocenione zostaty testy rozumienia, obliczono tez tempo czytania dla kazdego
z uczestnikbw w sposob analogiczny jak w grupach polskich. Po usrednieniu wynikow
stworzono modele sredniego uczgcego si¢ oraz sredniego uczqcego si¢ raudera dla kazdej
z wymienionych grup.

Na koniec (etap III) sprawdzono korelacj¢ miedzy subiektywnie odczuwanym
poziomem rozumienia a uzyskanymi wynikami. Réwniez 1 w tych grupach dla wszystkich

parametréw obliczano odchylenie standardowe.

8.3. Poréwnanie

Dla wszystkich grup przewidziano kilka sesji badawczych, co dalo mozliwos¢
stworzenia modeli srednich badanych (6smoklasistow, maturzystow, uczacych si¢) oraz
Srednich rauderéw dla kazdego roku badan z osobna oraz dla catosci badan. Sredni badani
zostali potem porownani w sposob nastepujacy:

- Sredni rauder ze $srednim przedstawicielem swojej populacji, np. $redni rauder B2 ze
Srednim uczgcym si¢ na poziomie B2;
- Sredni badani migdzy soba, t]. sredni rauderzy miedzy sobg;

Porownywano tez ze soba grupy polskie (maturzystow z 6smoklasistami), a takze uczacych si¢
z poziomo6w sasiadujacych, tj. B2 z<B11 Cl1, C1 zB2 i C2; poziom C2 dodatkowo zestawiono
z trzema innymi grupami: z C1, z 6smoklasistami 1 z maturzystami.

Typ rozktadu byt kazdorazowo sprawdzony testem Shapiro-Wilka, gdyz populacje byty
nieréwnoliczne, a do poréwnywania wynikow wykorzystano test Wilcoxona. Wszystkie

obliczenia zostaty wykonane w programie Microsoft Excel oraz R.
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9. Badania pilotazowe

Tak przygotowana procedura badawcza zostala poddana pilotazowi w semestrze
zimowym roku szkolnego/akademickiego 2020/2021 celem sprawdzenia jej funkcjonalnosci.
Badanie przeprowadzane byto w grupach obcokrajowcow uczacych si¢ jezyka polskiego jako
obcego na poziomach B2, Cl oraz C2 w Instytucie Glottodydaktyki Polonistycznej UJ
i studiujagcych na kierunku Studia Polskie: Jezyk, kultura, spoteczenstwo UJ, a takze wsrod
polskich maturzystow z Salezjanskiego LO, Katolickiego Liceum im. Swietej Rodziny
z Nazaretu, VIII LO 1 VI LO w Krakowie, a takze wsrdd 6smoklasistow ze Szkoty Podstawowe;j
im. Swigtej Rodziny z Nazaretu w Krakowie.

Jedynie w jednej, szeScioosobowej grupie uczacych si¢ polskiego na poziomie B2 SJP
UJ test przeprowadzony byt bezposrednio w klasie jezykowej przez lektora prowadzacego
zajecia (przy moim udziale biernym). Byly to ostatnie stacjonarne zajgcia w tym semestrze.
Uczestnicy otrzymywali wowczas teksty, ktorych czas czytania mierzyli samodzielnie
stoperami. We wszystkich pozostatych grupach test przeprowadzono zdalnie przy pomocy
polonistow ze szkot, ktore zgodzity si¢ pomoc w realizacji projektu, oraz lektorow pracujacych
w obecnym Instytucie Glottodydaktyki Polonistycznej UJ (6wczesnym Centrum Je¢zyka
i Kultury Polskiej w Swiecie UJ).

9.1.  Test rozumienia

W wersji pilotazowe] test ten skladat si¢ z 10 zdan, kazde za 1 punkt. Po
przeprowadzeniu badania zdecydowano si¢ na usunigcie z niego jednostki nr 2. Decyzja ta
wynikala z jej bardzo niskiej zdawalnosci. Z 53 polskich respondentow pilotazu, tylko 26
zaznaczylo poprawna odpowiedz, co daje 49%. Dla porownania, druga najtrudniejsza dla
Polakoéw jednostka miata zdawalno§¢ 39/53, czyli az 73,5%. Niski wynik pierwszej mogt
wynikaé ze skomplikowanej sktadni zdania wyjSciowego. Po usunigciu tej jednostki z testu
mozna bylo uzyskac za niego 9 punktow. Kierujac si¢ Carverowska zasadg 75% rozumienia
przy raudingu, postanowiono, ze w badaniach docelowych za rauderow uznani zostang ci,
ktdrzy na te$cie rozumienia uzyskaja przynajmniej 7 punktow.

Trzeba zaznaczy¢, ze decyzja o usuni¢ciu jednej jednostki zostata podjeta juz po ocenie
testu, a do analiz przyjeto wszystkich tych respondentow, ktorzy uzyskali 7/10 punktow, czyli

70%. W badaniu pilotazowym badano wigc (quasi-)rauderow.
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9.2.  Test plasujacy
W przypadku testu plasujacego badanie pilotazowe mialo postuzy¢ przede wszystkim
wyselekcjonowaniu jednego zestawu pigciu zadan z poziomu B1, w oryginalnym tescie bylo

ich bowiem 10 (Seretny 2011). W tym celu postuzono si¢ trzema ré6znymi zestawami:

TEST PLASUJACY
A:
1. Tomek ma braci
a) dwajb) dwa c) dwoje d) dwdch
2. Michat jest madry i jego synowie takze s
a) madrze b) madrzy c) madre d) madry

3. Rodzice chea, zeby ich dzieci (uczy¢ sig)
4. Niechpan  (usigéé) przy tamtym stoliku.
5. Gdybym byt bogaty (mieszkac) na potudniu Francji.
B:
1. W sobotg pojedziemy na
a) wsib) wie$ ¢) wsie d) wsig
2. Rodzice chca, zeby ich dzieci (uczy¢ sig)
3. Niech pan (usig$é) przy tamtym stoliku.
4. Gdybym byt bogaty (mieszkaé) na potudniu Francji.
5. Wczoraj zamiast spaé (my, dziewczyny — p6j$¢) na spacer po miescie.
C:
1. W sobotg pojedziemy na
a) wsib) wies ¢) wsie d) wsig
2. Michat jest madry i jego synowie takze sa
a) madrze b) madrzy ¢) madre d) madry
3. Rodzice chca, zeby ich dzieci (uczy¢ sig)
4. Na to spotkanie przyjda (minister, Im.) spraw zagranicznych krajow Unii Europejskie;j.
5.  Gdybym byt bogaty (mieszkac) na potudniu Francji.

Tabela 8 pokazuje wyniki dla trzech zestawow: A, B i C wsrdd wszystkich

respondentow, tj. 23 cudzoziemcow.

Tabela 8 Jednostki testu plasujgcego z poziomu Bl wykorzystane w trzech pilotazowych wersjach
testu wraz wynikami w %

1 Tomek ma braci 50%
dwaj b) dwa ¢) dwoje d) dwoch

2 Michal jest madry i jego synowie takze sg 94%
a) madrze b) madrzy ¢) madre d) madry

3 Rodzice chea, zeby ich dzieci (uczy¢ sie) 40%

4 Niech pan (usig$¢) przy tamtym stoliku. 66%

5 Gdybym byt bogaty (mieszkac) na potudniu Francji. 2%

6 W sobote pojedziemy na 66%
a) wsi b) wies$ ¢) wsie d) wsig

7 Wczoraj zamiast spaé (my, dziewczyny — pdjs$¢) na spacer po miescie. 5%

8 Na to spotkanie przyjda (minister, Im.) spraw zagranicznych krajow Unii 14%
Europejskiej.
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Ostatecznie decydowano si¢ na wybor 1, 2, 3, 4, 6 (zob. test wlasciwy w punkcie 5.3.3.).

Po pilotazu zmianie ulegt rowniez system plasowania. W pierwotnym zamysle
warunkiem przydziatu do poziomu bylo uzyskanie 80% punktow z poszczegoélnych czesci.
Niestety, badania pilotazowe pokazaty, ze tak rygorystyczne podej$cie zmuszatoby do
odrzucenia duzej liczby testow, w ktorych uczniowie uzyskiwali np. punkty z poziomu B2, nie
zakonczywszy wczesniej B1, lub osiagali wysokie wyniki z testu rozumienia, jednoczes$nie zle
radzac sobie na komponencie plasujacym. W $wietle tych problemoéw zdecydowano si¢ na

stworzenie dodatkowego systemu zliczania punktéw (opisanego w punkcie 5.3.3.).

9.3. Wyniki pilotazu

Uzyskane z testow wyniki w grupie maturzystow i w grupach cudzoziemskich
przedstawiaja wykresy 7-11. W badaniach pilotazowych nie poszukiwano korelacji miedzy
miejscem zamieszkania/typem szkoly/profilem klasy a osiggnietymi wynikami; analizowano
jedynie jako$¢ wykonania zadan i opracowywano doktadny sposéb oceniania. Dla kazdej grupy
respondentéw obliczany byt sredni badany, stanowiacy punkt odniesienia dla grupy. Do
oceniania pilotazowych testoéw plasujacych przyjeto system opisany w poprzedniej sekcji,
natomiast w przypadku testu rozumienia uwzglgdniano wszystkie 10 zadan. Na poziomie C2

uplasowat si¢ tylko jeden respondent, z wynikiem 10/10 punktow z testu rozumienia i czasem

232,04 s.

Wykres 7 Wyniki testu tempa czytania w grupie obcokrajowcow uczqcych sie jezyka polskiego jako
obcego na poziomie zakwalifikowanym jako <B1
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Wykres 8  Wyniki pilotazowego testu tempa czytania w grupie obcokrajowcow uczqcych sig jezyka

polskiego jako obcego na poziomie B2
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Wykres 9  Wyniki testu tempa czytania w grupie obcokrajowcéw, uczqcych sie jezyka polskiego jako

obcego na poziomie C1
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Wykres 10 Wyniki pilotazowego testu tempa czytania w grupie polskich maturzystow
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Prosba o pomoc w przeprowadzeniu zdalnych badan skierowana do krakowskich szkét
podstawowych spotkata sie z odpowiedzia tylko ze strony Szkoly Podstawowej im. Swictej
Rodziny z Nazaretu. Mogto to by¢ spowodowane zmieniajgcym si¢ wowczas charakterem
nauki 6smoklasistow w Polsce, tj. przechodzenia z nauczania bezposredniego na zdalne. Udato
si¢ wigc zebra¢ jedynie 6 pelnych testow, z ktorych jeden wyeliminowano ze wzgledu na
skrajny wynik czasowy. Z pozostatych pigciu do analizy zakwalifikowaty si¢ tylko 4
(wykluczony respondent uzyskat tylko 4/10 punktow z testu rozumienia; zob. wykres 11).

Wykres 11 Wyniki pilotazowego testu tempa czytania w grupie ésmoklasistow
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Celem przedstawienia sposobu analizy danych réwniez dla tej niewielkiej grupy stworzono

model sredniego dosmoklasisty, ujety wraz z innymi srednimi badanymi w tabeli 9.

Tabela 9 Srednie wyniki w grupach testowanych w ramach pilotazu
WYNIK
CZAS (S) CZAS (MIN) (MAX. 10 P.) TEMPO
Maturzysci 182,42 3min2s 9 186 PPW/min
Uczniowie 8 klasy 47, g, 2 min52s 9 196 PPW/min
szkoty podstawowej

Obcokrajowcy 336,24 5 min 36 s 8 101 PPW/min
na poziomie <B1

Obcokrajowcy 243,14 4min3s 8 139 PPW/min
na poziomie B2

Obcokrajowcy 314 5 min 14 s 8 108 PPW/min
na poziomie C1

Badany
obcokrajowiec na 232 3min52s 10 146 PPW/min
poziomie C2

W ramach badan pilotazowych podj¢to rowniez probe analizy statystycznej wynikow
grupy maturzystow i cudzoziemcow-rauderow z wynikiem na te§cie rownym lub wigkszym niz
7 punktow, bez podziatu na poziomy zaawansowania ze wzgledu na bardzo matg liczebno$¢
kazdej z grup. Czas, uzyskane punkty oraz subiektywnie oceniany stopien rozumienia w grupie
nie miaty rozkladow normalnych (w tescie Shapiro-Wilka kazdorazowo p<0,05). Sprawdzono
réwniez korelacje subiektywnie odczuwanego rozumienia z wynikiem uzyskanym na tescie
oraz czasem czytania. Tu — ze wzgledu na wyzej wymieniony brak rozktadow normalnych
danych —zdecydowano si¢ na metod¢ Spearmana, tzw. korelacje rang. U maturzystow korelacja
subiektywnie odczuwanego rozumienia tekstu z uzyskang liczba punktow na tescie wyniosta
r=0,207038, przy poziomie istotnosci p = 0,1369, co oznacza, ze nie byla statystycznie istotna.
Korelacja subiektywnie odczuwanego rozumienia tekstu z czasem czytania wyniosla za$
r = -0,06125498 przy poziomie istotnosci p = 0,663, co réwniez oznaczato brak istotnosci
statystycznej. W grupie cudzoziemcoéw byto podobnie: korelacja subiektywnie odczuwanego
rozumienia tekstu z uzyskang liczbg punktow na tescie wyniosta r = -0,1480136, przy poziomie
istotnosci p = 0,522, a korelacja subiektywnie odczuwanego rozumienia tekstu do czasu
czytania wyniosta r = 0,3537064, przy poziomie istotnosci p = 0,1157, co w obu wypadkach

oznaczato brak istotnosci statystycznej

9.4. Podsumowanie badan pilotazowych
Podsumowujac badanie pilotazowe, mozna stwierdzi¢, ze platforma LimeSurvey.org

sprawdzita si¢. Sam tekst i test rozumienia rowniez, cho¢ wyniki byly do$¢ niejednoznaczne.
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Dziwi na przyktad fakt, ze 6smoklasiéci czytali szybciej niz maturzyS$ci oraz, ze obcokrajowcy
na poziomie B2 okazali si¢ sprawniejszymi czytelnikami niz ci na poziomie Cl. Trzeba tu
zaznaczy¢ jednak, ze grupa testowanych ucznidow szkoty podstawowej byta bardzo niewielka,
a szkota bardzo dobra, co zapewne nie pozostatlo bez wptywu na ksztatt wynikow. Liczba
testowanych obcokrajowcéw takze nie byla reprezentatywna. Nie mozna rowniez pomingé
faktow, ze porownywane grupy byly réznoliczne, a w analizach brano pod uwage jedynie
(quasi-)rauderow. Celem pilotazu bylo jednak sprawdzenie funkcjonalnosci platformy
internetowej 1 koncepcji badan zdalnych, tekstu, testu, jednostki pomiaru tempa czytania
(PPW/min) oraz podstaw analizy uzyskanych danych (systemu oceniania, opracowania
konstruktu sredniego badanego, wykorzystywanych testow z zakresu statystyki). Wszystkie te
kwestie zostaly sprawdzone, a uzyskane rezultaty byly satysfakcjonujace. Dokonano tez

korekty narzgdzia badawczego.

10. Zakonczenie

W niniejszym rozdziale przedstawiona zostala metodologia badan prowadzonych
w ramach realizowanego projektu oraz proces tworzenia instrumentarium badawczego.
Opisano w nim réwniez zatozenia dotyczace sposobu przeprowadzania badan oraz analizy
danych zebranych w trzech sesjach badawczych w latach 2021-2023. Celem analiz bedzie
ustalenie kompetencji czytelniczych:

- ‘przecigtnego polskiego licealisty’,

- ‘przecietnego polskiego ucznia 6smej klasy szkoty podstawowe;j’,

- ‘przecig¢tnego uczacego si¢ jezyka polskiego jako obcego na poziomie B2,
- ‘przecietnego uczacego si¢ jezyka polskiego jako obcego na poziomie C1°,
- ‘przecietnego uczacego si¢ jezyka polskiego jako obcego na poziomie C2’.
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ROZDZIAL VI

ORGANIZACJA BADAN
GRUPY BADAWCZE

1. Wstep

W tej czesci opisany zostanie przebieg badan, w tym miejsce i czas przeprowadzania
trzech sesji badawczych, a takze sposdb doboru respondentdow oraz ich charakterystyka. Dane
w kazdej sesji od:

- 6smoklasistow z polskich szkét podstawowych,

- maturzystéw polskich szkot srednich,

- obcokrajowcoOw uczacych sie jezyka polskiego jako obcego w grupach na poziomie B2,
CliC2)

zbierano trzykrotnie w ciggu trwania projektu. Szkoty polskie wyszukiwano za pomoca
rzadowej wyszukiwarki placowek oswiaty https://rspo.gov.pl/. Placowki akademickie

nauczajace polszczyzny odnajdowano w Internecie lub korzystano z kontaktow wtasnych.

2. | sesja badawcza (luty-kwiecien 2021)
2.1. Maturzysci

Badania rozpoczety si¢ w lutym 2021 r. Pierwsza z badanych grup byli maturzysci
uczacy si¢ w polskich szkotach $rednich z wojewddztw, ktore w panstwowych rankingach
maturalnych w roku 2020, tj. poprzedzajacym badania, wypadty najlepiej. Zgodnie z danymi
CKE byty to: wojewodztwo matopolskie, ze zdawalnos$cig na poziomie 78%, i mazowieckie,
ze zdawalnoécig 77%°2.

Test tempa czytania przeprowadzany byl zdalnie przy uzyciu platformy
LimeSurvey.org i rozdysponowywany do maturzystow za pomocg linku. W czeSci ze
wspotpracujacych szkot zadawano test w formie pracy domowej lub pracy dla chetnych,

w innych przeprowadzano go na lekcji jezyka polskiego lub na godzinie wychowawczej.

$2https://cke.gov.pl/images/ EGZAMIN_MATURALNY_OD_2015/Informacje_o_wynikach/2020/20200811%
20Wyniki%?20egzaminu%20maturalnego%202020%20PREZENTACJA%200st.pdf, s. 18 [DW:13.02.2021r.]
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W kazdej ze szkot kontakt byt nawigzywany z dyrektorem/wicedyrektorem, ktory

nastepnie udzielat instrukcji dotyczacych testu polonistom. Prosbg 0 pomoc skierowano do 157

szkot §rednich. Na udziat w badaniach wyrazito zgode 12 nich:

Zespot Szkot Plastycznych im. Jozefa Brandta w Radomiu,
Spoteczne Liceum nr 1 w Radomiu,

Spoteczne Liceum nr 3 w Ostrotece,

Liceum Ogolnoksztatcace nr 2 w Ostrowie Mazowieckim,
Liceum Ogolnoksztatcace nr 78 w Pruszkowie,

Liceum Ogolnoksztatcace nr 67 w Warszawie,

Liceum Ogolnoksztatcace nr 80 w Warszawie,

Liceum Ogolnoksztatcace nr 157 w Warszawie,
Salezjanskie Liceum Ogolnoksztatcace w Krakowie,
Liceum Ogolnoksztatcace nr 5 w Krakowie,

Liceum Ogolnoksztalcace nr 6 w Krakowie,

Katolickie Liceum Ogoélnoksztalcace im. Swigtej Rodziny z Nazaretu w Krakowie.

Badania zakonczyty si¢ w marcu 2021. Do analizy zebrano 192 testy.

Ze wzgledu na usterke techniczng, w tescie skierowanym do wojewodztwa

mazowieckiego nie znalazlo si¢ pytanie o miejsce zamieszkania. Umieszczono je jednak

w badaniu wysylanym do szkét z wojewddztwa matopolskiego.

2.2.

Osmoklasisci

Drugg grupa byli 6smoklasisci z ‘wojewodztw najlepszych’ wedtug krajowego rankingu

testu 6smoklasisty za rok 2019/2020. Badania miaty miejsce w kwietniu 2021 r., a prosbe

0 pomoc wystano do 299 szkoét podstawowych. Do projektu przystapito jedynie 12 z nich:

Katolicka SP im. Swigtej Rodziny z Nazaretu w Krakowie,
SP im. Stefana Czarneckiego w Ractawicach,
Szkota Podstawowa nr 361 w Biatotece,

Szkota Podstawowa nr 2 w Konstancinie-Jeziornie,
Szkota Podstawowa nr 2 w Otwocku,

Szkota Podstawowa nr 12 w Otwocku,

Szkota Podstawowa nr 1 w Pruszkowie,

Szkota Podstawowa nr 9 SP w Pruszkowie,

Szkota Podstawowa nr 2 w Nowym Targu,

Szkota Podstawowa nr 58 w Warszawie,

Szkota Podstawowa nr 80 w Warszawie,

Szkota Podstawowa nr 319 w Warszawie.

Od 6smoklasistow zebrano 321 testow.
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3. 11 sesja badawcza (luty-kwiecien 2022)
3.1. MaturzySci

Podobnie jak w trakcie pierwszej sesji i tym razem badania rozpoczgly si¢ od diagnozy
maturzystow, co miato miejsce w lutym 2022 r. Uczniowie wrocili juz wowczas w wigkszos$ci
do nauki stacjonarnej, jednak test dalej dystrybuowany byt przez link do platformy
LimeSurvey. Wybrano 3 wojewddztwa: §wigtokrzyskie, podkarpackie i wielkopolskie, jako te
najblizsze $redniej krajowej zdawalnosci matury w roku szkolnym 2020/2021, ktéra wyniosta
74,5%.

Prosb¢ o pomoc w realizacji projektu wystano do 476 szkot §rednich: licedw 1 zespotow
szkot, w ktorych sktad wehodzito liceum. Do projektu dotaczyto 11 z nich:

— Zespot Szkot Ekonomicznych 1 Ogolnoksztatcacych w Jarostawiu,
— Technikum Le$ne w Zagnansku,

— Liceum Ogoélnoksztalcace im Marii Curie-Sklodowskiej w Wolsztynie,
— Liceum Ogodlnoksztatcace nr 1 im. Swietej Barbary w Chodziezy,
— Akademickie Liceum Ogodlnoksztalcace w Gnieznie,

—  Zespot Szkot Mechanicznych w Kielcach,

—  Zespot Szkot nr 4 w Jasle,

— Liceum Ogo6lnoksztatcace LO w Bojanowie,

— Liceum Ogodlnoksztalcace nr 1 im. gen. Wiadystawa Sikorskiego,
— Liceum Ogo6lnoksztatcace nr 1 im. Rodu Leszczynskich w Lesznie,
— Zespot Szkot Ogolnoksztatcacych w Krzyzu Wielkopolskim.

Do analizy zebrano 321 formularzy.

3.2.  Osmoklasisci

Badanie w klasach 6smych takze miato miejsce w marcu i kwietniu 2022. Nauka zdalna
zostata juz woOwczas zakonczona, lecz szkoty musialy mierzy¢ si¢ z nowym problemem
organizacyjnym, ktérym byla duza liczba ukraifiskich dzieci dolaczajacych do polskiego
systemu edukacji, dla ktorych trzeba bylo zorganizowaé odpowiednig infrastrukture.

Do drugiej sesji badania prowadzono w wojewddztwach $wigtokrzyskim i $laskim,
w ktorych uczniowie uzyskali wyniki najblizsze §redniemu krajowemu rezultatowi testu
o6smoklasisty w roku szkolnym 2020/2021, ktéry wynidst 60%. Do udzialu w projekcie
zaproszono okoto 1697 placowek. Dotaczy¢ zdecydowaly sie 24 z nich:

— Publiczna Szkota Podstawowa im. Walentego Stefanskiego w Bodzechowie,
— Szkota Podstawowa w Lipowym Polu Skarbowym,

— Szkota Podstawowa im. Kornela Makuszynskiego w Pacanowie,

— Szkota Podstawowa w Rakowie,



—  Zespot Szkot Publicznych w Sarnowku,

— Szkota Podstawowa nr 4 w Sandomierzu,

— Publiczna szkota podstawowa w Szwarszowicach,

— Szkota Podstawowa przy Zespole Placowek Oswiatowych im. Unii Europejskiej
w Boronowie,

— Szkota Podstawowa nr 2 w Czechowicach,

— Szkota Podstawowa Fundacji ,,Elementarz” w Jackowie,

— Szkota Podstawowa im. Marii Konopnickiej w Borowem,

—  Szkota Podstawowa nr 16 im. Janusza Korczaka w Rudzie Slaskie;j,

— Szkota Podstawowa nr 8 w Sosnowcu,

—  Zespot Szkot nr 4 w Sopotni Wielkiej,

— Szkota Podstawowa nr 9 w Zywcu,

—  Zesp6t Szkolno-Przedszkolny nr 3 w Tychach,

— Szkota Podstawowa w Zendku,

—  Zespot Szkolno-Przedszkolny w Saczowie,

— Szkota Podstawowa nr 1 im. Adama Mickiewicza w Radlinie,

— Szkota Podstawowa nr 3 z Oddziatami Integracyjnymi w Mikolowie,

—  Szkota Mistrzostwa Sportowego nr 14 im. Jacka Kuronia w Zorach,

— Szkota Podstawowa w Rudnikach,

— Szkota Podstawowa im. Tadeusza Kosciuszki w Pawonkowie.

Do analizy zebrano 254 formularze.

4. 111 sesja badawcza (listopad 2022-styczen 2023)
4.1. MaturzySci

Ze wzgledu na konieczno$¢ zakonczenia projektu w czerwcu 2023 roku trzecia sesja
badawcza rozpoczeta si¢ w juz listopadzie roku 2022. Jako pierwsi badani byli maturzysci
z tych wojewodztw, w ktorych w roku szkolnym 2021/2022 odsetek zdawalno$ci matur byt
najnizszy. Wsrod absolwentow wszystkich szkot $rednich bylo to przede wszystkim
wojewddztwo dolnoslgskie, z odsetkiem 75% ($rednia krajowa — 78,2%)%. Kolejne byly
wojewodztwa: zachodniopomorskie, pomorskie, kujawsko-pomorskie, warminsko-mazurskie
I podlaskie. Poniewaz w badaniach uwzgledniano do tamtej pory 2 lub 3 wojewoddztwa,
pierwotnie wybdr padl na dolnoslaskie 1 zachodniopomorskie. Podobnie jak w poprzednich
sesjach mail z prosbg o pomoc wysytano do szkoét srednich w regionie. Ze wzgledu na mata
liczbg odpowiedzi zdecydowano si¢ rozszerzy¢ badanie rowniez na wojewodztwa: pomorskie

I kujawsko-pomorskie. tacznie podjeto probe kontaktu z 1012 placowkami. Z kilkoma

3 https://cke.gov.pl/egzamin-maturalny/egzamin-maturalny-w-formule-2015/wyniki/ plik: ,,Wyniki egzaminu
maturalnego PREZENTACJA” oraz ,,Mapki z wynikami egzaminu maturalnego”. [DW: 04.12.2022]
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dodatkowo skontaktowano si¢ telefonicznie. Do projektu zdecydowato si¢ dotaczy¢ jedynie
kilka szkot. Byty to:

— Liceum Ogo6lnoksztatcace nr 1 dla Dorostych w Dzierzoniowie,

—  Zespot Szkot nr 3 im. Kombatantéw Rzeczypospolitej Polskiej w Dzierzoniowie,
— Liceum Ogolnoksztatcace nr 2 im. Jana Pawta II w Ztotoryi,

— Liceum Ogolnoksztatcace ,,Edukacja” we Wroctawiu,

— Liceum Ogolnoksztatcgce nr 1 w Swieciu,

—  Zespot Szkét Muzycznych im. Karola Szymanowskiego w Toruniu,

— Liceum Ogolnoksztatcace nr 3 im Adama Mickiewicza we Wroctawiu,

— Powiatowy Zespot Szkot im. Jozefa Wybickiego w Somoninie.

Tak niewielka liczba wypetlionych formularzy moze wynika¢ z faktu, ze w roku szkolnym
2022/2023 w Polsce nie funkcjonowata juz powszechnie zadna forma nauki zdalnej. Do analizy

zebrano ich tylko119.

4.2.  Osmoklasisci

Trzecia sesja badawcza wérodd 6smoklasistow odbywata si¢ w grudniu 2022 r. Tu takze
wybrano te wojewddztwa, w ktorych uczniowie w roku szkolnym 2021/2022 uzyskali na tescie
6smoklasisty wyniki najnizsze. Byly to: zachodniopomorskie (55,42%, $rednia krajowa —
60%), wielkopolskie (56,66%) oraz lubuskie (56,71%). Prosbe o pomoc w badaniach wystano
do 1525 szkét. Do projektu dotaczyto 9. Byly to:

— Szkota Podstawowa im. Janusza Korczaka w Zamegcinie,

— Szkota Podstawowa nr 8 im. kpt. Z.w. Konstantego Maciejewicza w Kotobrzegu,
— Szkota Podstawowa im. Armii Krajowej w Skarszewie,

— Szkota Podstawowa nr 5 w Walczu,

— Szkota Podstawowa im. Jozefa Zywerta w Patrzykowie,

— Szkola Podstawowa w Wierzonce,

— Szkota Podstawowa nr 3 w Nowej Soli,

— Szkota Podstawowa nr 5 w Pile,

— Zespot Edukacyjny nr 1 w Zielonej Gorze.

Zebrano 232 formularze.

S. Badania z udzialem uczacych si¢ jezyka polskiego jako obcego
Do obcokrajowcéw test takze docierat za pomoca platformy internetowej. Kontakt
nawigzywano z lektorem, ktory rozdysponowywat link do testu, przeprowadzajac go na lekcji

lub zadajac w formie pracy domowej czy tez pracy dla chetnych. Badania odbywaty si¢ w tym
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samym czasie co sesje polskie oraz w okresie wakacyjnym w trakcie szkot letnich. Co roku o

pomoc proszono te same jednostki. Do testu przystapity:

Pekinski Uniwersytet Jezykow Obcych,

Uniwersytet Panstwowy w Sankt Petersburgu,

Friedrich-Schiller Uniwersytet w Jenie,

Europa Uniwersytet Viadrina we Frankfurcie nad Odra

Uniwersytet w Tybindze,

Uniwersytet w Lipsku,

Uniwersytet w Salzburgu,

Uniwersytet w Konstancji,

Hankuk University of Foreign Studies w Seulu,

Tokyo University of Foreign Studies,

Universytet Hamburski,

Uniwersytet Wiedenski,

Uniwersytet Jana Gutenberga w Mainz,

Uniwersytet Lwowski,

Szkota Jezyka i Kultury Polskiej Uniwersytetu Slaskiego,

Centrum Jgzyka i Kultury Polskiej dla Cudzoziemcéw Polonicum Uniwersytetu
Warszawskiego,

Centrum Kultury 1 Jezyka Polskiego Uniwersytetu Jana Kochanowskiego,

Szkota Jezyka i Kultury Polskiej dla Cudzoziemcow Uniwersytetu Wroctawskiego,
Studium Kultury 1 Jezyka Polskiego dla Obcokrajowcéw Uniwersytetu Mikotaja
Kopernika,

Szkota Jezyka 1 Kultury Polskiej dla Cudzoziemcow Uniwersytetu Szczecinskiego,
Instytut Glottodydaktyki Polonistycznej Uniwersytetu Jagiellonskiego.

Pomocy w kontakcie z placowkami zagranicznymi udzielita Narodowa Agencja Wymiany

Akademickiej, ktora przestata link do uczestnikow programu ,,Lektorzy”.

W ciagu trzech sesji do analizy zebrano 429 testow.
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ROZDZIAL VI

WYNIKI BADAN

1. Wstep

W niniejszym rozdziale najpierw zebrano wyniki z poszczegdlnych sesji badawczych
ucznidéw polskich i1 je podsumowano, nastepnie przedstawiono za$§ rezultaty uzyskane przez
obcokrajowcow uczacych si¢ polszczyzny. Czegs¢ ostatnia natomiast zawiera wyniki zbiorcze
catego projektu w ujeciu porownawczym. Tam tez dopiero w odniesieniu do uczniéw polskich
uwzglednione zostaly czynniki Srodowiskowe: typ szkoty, profil klasy, wielko§¢ miejsca
zamieszkania. Takie rozwigzanie wynikalo z faktu, ze kazda z sesji to jedynie 1/3 catego
projektu, obliczanie korelacji dla tak matych populacji wydawato si¢ bezzasadne. Ponadto
trzeba zaznaczy¢, ze kryterium wyboru wojewddztw do badania uczniéw polskich bazowato na
wynikach poprzednikdw osob badanych. Sprawdzanie tego, czy czynniki Srodowiskowe
koreluja z wynikami na te$cie tempa czytania ze zrozumieniem nie weryfikowaloby zatem
korelacji dla ucznidéw w najlepszych w kraju wojewodztwach z roku przeprowadzania badania,
lecz z poprzedniego, bylyby wigc niemiarodajne.

Do obliczen statystycznych wykorzystano program R, wykresy natomiast projektowano
w programie Microsoft Excel. Wykorzystujac test Shapiro-Wilka, we wszystkich grupach
sprawdzono rozktad wynikow dla:

— subiektywnego poziomu rozumienia,
— uzyskanych czasow,
— uzyskanej na tescie rozumienia liczby punktow.

Krzywe zazwyczaj przypominaly krzywa Gaussa, lecz w przypadku czasu byta ona przesunigta
w lewo (rozktad prawoskosny), rozktad punktow byt rownomierny (zwlaszcza u rauderow,
ktorzy uzyskiwali wytacznie 7, 8 lub 9 punktoéw z testu rozumienia) lub nieco przesunigty
w prawo, podobnie jak rozktad punktéw uzyskanych w pomiarze subiektywnego odczucia
rozumienia tekstu. W zwigzku z brakiem rozktadu normalnego wynikoéw oraz rdznolicznoscia
grup do poréwnywania wynikow wykorzystano test Wilcoxona.

W tabelach przedstawiajgcych usrednione rezultaty dla wynikdw istotnych statystycznie

podana zostata warto$¢ p. W przypadku poréwnan w obrebie grupy (np. maturzysci vs
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rauderzy-maturzysci), tam, gdzie roznice nie wystgpowaty lub nie byty one istotne statystycznie
(p > 0,05), warto$¢ p nie zostata podana. Odchylenie standardowe zostato kazdorazowo podane
w tabeli odpowiedniej grupy pod wynikiem $rednim, oznaczono je symbolem ‘+’.
Do wilasciwej interpretacji wynikoéw wymagane bylo przyjecie dwoch zatozen:
- czas spedzony na czytaniu jest proporcjonalny do uzyskanego rozumienia (Carver
1982);

- uzyskanie przynajmniej 75% na te$cie rozumienia tekstu oznacza przyjecie do grona
rauderow (Carver 1977b).

2. Badania w polskich szkotlach podstawowych i Srednich
2.1.  Wyniki I sesji badawczej — rok szkolny 2020/2021

W | sesji badawczej zebrano:

— 222 formularze od uczniow klas maturalnych z licedw 1 technikoéw z wojewodztw
matopolskiego i mazowieckiego; do analizy przyjeto 192, a pozostate odrzucono ze
wzgledu na zbyt wysokie, nierealne tempo czytania (powyzej 1000 PPW/min);

— 321 formularzy od uczniéw Osmej klasy szkoly podstawowej z wojewddztwa
matopolskiego; do analizy przyjeto 297, pozostate testy odrzucono ze wzglgdu na zbyt
wysokie tempo czytania (powyzej 1000 PPW/min).

Posumowanie uzyskanych wynikéw przedstawia si¢ nastepujaco*:

— maturzyS$ci czytali tekst przez $rednio 3 minuty 1 12 sekund, uzyskujac przy tym $rednio
6 punktow z testu rozumienia (zob. tabela 10 i wykres 12);

— Osmoklasisci czytali $rednio przez 3 minuty i 37 sekund, rdwniez uzyskujac $rednio
6 punktow z testu rozumienia (zob. tabela 11 i wykres 13);

— maturzy$ci 1 6smoklasi§ci podobnie ocenili swoje rozumienie subiektywne, $rednio
4 punkty (zob. tabela 12).

3 Dla przypomnienia wykorzystany tekst liczyt 565 PPW, 582 wyrazy faktyczne, jego poziom trudnosci wedtug
skali jasnopis.pl to 4/7, a stosunek wyrazow faktycznych do PPW wynosit 1,03.
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Wyniki maturzystow

Tabela 10 Wyniki testu tempa czytania w grupie maturzystow W sesji |
DANE MATURZYSCI RAUDERZY ROZNICA
CZAS (S) 192,4510 (+£78,79) 198,7176 (£35,66) brak istotnych
' statystycznie r6znic
TEMPO (PPW/min) 176(£72) 170 (£70)

roznica istotna

TEST ROZUMIENIA 6 (+2) 8 (£2) statystycznie

p = 0,000000000001362

ROZUMIENIE roznica istotna

4 (£1) 5 (1) statystycznie

SUBIEKTYWNE
p = 0,00002182

Wykres 12 Wyniki maturzystow i maturzystow-rauderow w porownaniu do wyniku ‘Sredniego
maturzysty’ w sesji |

WYNIKI TESTU TEMPA CZYTANIA WSROD UCZNIOW KLAS MATURALNYCH
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Wyniki osmoklasistow

Tabela 11 Wyniki testu tempa czytania w grupie ésmoklasistéow W sesji |
DANE OSMOKLASISCI RAUDERZY ROZNICA
CZAS (S) 217,7377 (£94,98) 212,4591 (+£92,942)

brak istotnych
statystycznie roznic

TEMPO (PPW/min) 156 (£68) 160 (£70)
8 roznica istotna
TEST ROZUMIENIA 6 (:l:2) +] statystycznie
p = 0,000000752
roznica istotna
ROZUMIENIE

4 (£1) 5 (£1) statystycznie
p = 0,000000752

SUBIEKTYWNE

Wykres 13 Wyniki 6smoklasistow i smoklasistow-rauderéow w poréwnaniu do Wyniku ‘sredniego

osmoklasisty’

WYNIKI TESTU TEMPA CZYTANIA WSROD UCZNIOW 8 KLASY SZKOLY
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Poréwnanie wynikoéw obu populacji

Dwie ponizsze tabele (zob. tabela 12 i 13) pokazujg wyniki potwierdzajgce przypuszczenia

rosngcego tempa czytania z latami nauki szkolnej — 6smoklasisci ustepujg maturzystom.

Tabela 12 Porownanie wynikow testu tempa czytania
TEST ROZUMIENIE
POPULACJA CZAS (S) TEMPO (PPW/min) ROZUMIENIA SUBIEKTYWNE
(MAX. 9) (MAX. 6)
OSMOKLASISCI 217,7377 156 6 4
MATURZYSCI 192,4510 176 6 4
Tabela 13 Istotnosé statystyczna roznic W tabeli 12
8-KLASISCI vs MATURZYSCI
CZAS CZYTANIA roznica istotna §tatystyczn1e na korzys¢
maturzystow (p = 0,0005418)
TEST ROZUMIENIA brak roznic
SUBIEKTYWNE ROZUMIENIE brak roznic

Jak wynika z dwoch kolejnych tabel (zob. tabele 14 i 15), rauderzy, niezaleznie od
wieku, radza sobie rownie dobrze (mowa tu o uzyskanej na te$cie rozumienia liczbie punktow
oraz subiektywnie odczuwanym stopniu rozumienia). Maturzy$ci wyprzedzaja jednak

6smoklasistow pod wzgledem tempa. Tabela 16 przedstawia udziat rauderow w catej grupie.

Tabela 14 Porownanie wynikow testu tempa czytania wsrod rauderow
TEST ROZUMIENIE
RAUDERZY CZAS (S) TEMPO (PPW/min) ROZUMIENIA SUBIEKTYWNE
(MAX. 9) (MAX. 6)
OSMOKLASISCI 223,721 151 8 5
MATURZYSCI 198,7176 170 8 5
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Tabela 15 Istotnos¢ statystyczna roznic w tabeli 14

RAUDERZY 8-KLASISCI vs MATURZYSCI
roznica istotna statystycznie na korzysé¢
CZAS CZYTANIA maturzystow
p =0,008918
TEST ROZUMIENIA brak roznic
ROZUMIENIE SUBIEKTYWNE brak roznic
Tabela 16 Procentowy udziat rauderow w kazdej z grup badanych
GRUPA PROCENTOWY UDZIAL. RAUDEROW (LICZBA CALKOWITA)
OSMOKLASISCI 43% (126/296)
MATURZYSCI 49% (95/192)

2.2.  Wyniki Il sesji badawczej — rok 2021/2022
W drugiej sesji badawczej zebrano:

— 342 formularze od uczniéw klas maturalnych z liceéw 1 technikéw z wojewodztw:
swigtokrzyskiego, podkarpackiego 1 wielkopolskiego; z 342 uzyskanych formularzy do
analizy przyjeto 321, pozostate testy odrzucono ze wzgledu na zbyt wysokie,
niemozliwe do rzeczywistego wykonania tempo czytania (powyzej 1000 PP/min);

— 288 formularzy od uczniow O6smej klasy szkoly podstawowej z wojewoddztw
swigtokrzyskiego 1 $laskiego, z czego do analizy przyjeto 255; pozostale testy
odrzucono ze wzgledu na zbyt wysokie, niemozliwe do rzeczywistego wykonania
tempo czytania (powyzej 1000 PPW/min).

Posumowanie uzyskanych wynikow przedstawia si¢ nastepujaco:

— maturzyS$ci czytali tekst przez Srednio 3 minuty 1 18 sekund, uzyskujac przy tym srednio
6 punktéw z testu rozumienia (zob. tabela 17 i wykres 14);

— Osmoklasisci czytali §rednio przez 4 minuty 1 5 sekund, réwniez uzyskujac Srednio
6 punktoéw z testu (zob. tabela 18 i wykres 15);

— maturzy$ci 1 6smoklasisci podobnie ocenili swoje rozumienie subiektywne, Srednio
4 punkty (zob. tabela 19).
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Wyniki maturzystow

Tabela 17 Wyniki testu tempa czytania w grupie maturzystow W sesji I
DANE MATURZYSCI RAUDERZY ROZNICA
CZAS (S) 198,65 (£70) 200,92 (£69) brak r6znic istotnych
TEMPO (PPW/min) 171 (£30) 169 (+58) statystycznie
roznica istotna
TEST ROZUMIENIA 7 (£2) 8 (£1) statystycznie
p = 0,0000000000008529
ROZUMIENIE 4 (£1) 5 (£1) brak r6znic istotnych

SUBIEKTYWNE statystycznie

Wykres 14 Wyniki maturzystow i maturzystow-rauderow w porownaniu do wyniku ‘Sredniego
maturzysty’ w sesji 11

WYNIKI TESTU TEMPA CZYTANIA WSROD UCZNIOW KLAS MATURALNYCH
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Wyniki osmoklasistow

Tabela 18 Wyniki testu tempa czytania w grupie ésmoklasistow w sesji 11
DANE OSMOKLASISCI RAUDERZY ROZNICA
CZAS (S) 245,34 (+106,37) 240,98 (+102,42) brak istotnych
TEMPO (PPW/min) 138 (£60) 141 (£60) statystycznie r6znic

roznica istotna
statystycznie,

TEST ROZUMIENIA 6 (+2) 8 (1) 0= <
0,00000000000000022
ROZUMIENIE L
SUBIEKTYWNE 4 (1) 4 (£1) brak réznic

Wykres 15 Wyniki ésmoklasistow i ésmoklasistow-rauderéw w poréownaniu do Wyniku ‘sredniego
osmoklasisty’ w sesji 11

WYNIKI TESTU TEMPA CZYTANIA WSROD UCZNIOW KLAS OSMYCH
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Porownanie wynikow obu populacji

Dwie ponizsze tabele potwierdzaja hipoteze rosnacego z wiekiem tempa czytania, cho¢ nie bez

zastrzezen. Maturzys$ci, zgodnie z oczekiwaniami, poradzili sobie najlepiej, ale 6smoklasisci

tylko nieznacznie gorzej.

Tabela 19 Porownanie wynikow testu tempa czytania w sesji 11
TEMPO TEST ROZUMIENIE
CALA POPULACJA CZAS (S) (PPW/min) ROZUMIENIA SUBIEKTYWNE
(MAX. 9) (MAX. 6)
OSMOKLASISCI 245,34 138 6 4
MATURZYSCI 198,65 171 7 4

Tabela 20 Opis statystyczny roznic widocznych w tabeli 19

8-KLASISCI vs MATURZYSCI

roznica istotna statystycznie na korzy$¢ maturzystow,
CZAS CZYTANIA
p = 0,000000002864
roznica istotna statystycznie na korzy$¢ maturzystow,
TEST ROZUMIENIA
p = 0,0000000000000149
ROZUMIENIE SUBIEKTYWNE brak réznic
Tabela 21 Porownanie wynikow testu tempa czytania wsrod rauderow w sesji 11
TEMPO TEST ROZUMIENIE
RAUDERZY CZAS (S) (PPW/min) ROZUMIENIA SUBIEKTYWNE
(MAX. 9) (MAX. 6)
OSMOKLASISCI 240,98 141 8 4
MATURZYSCI 200,92 169 8 5
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Tabela 22 Opis statystyczny roznic widocznych w tabeli 21

RAUDERZY 8-KLASISCI vs MATURZYSCI
roznica istotna statystycznie na korzy$¢ maturzystow,
CZAS CZYTANIA b = 0,0003587
TEST ROZUMIENIA brak ro6znic
ROZUMIENIE SUBIEKTYWNE brak réznic istotnych statystycznie,
p=0,114
Tabela 23 Procentowy udziat rauderow w kazdej z grup badanych w sesji 11
GRUPA PROCENTOWY UDZIAL. RAUDEROW
(LICZBA CALKOWITA)
OSMOKLASISCI 34% (87/254)
MATURZYSCI 64% (205/320)

2.3.  Wyniki 11 sesji badawczej (listopad 2022-styczen 2023)
W trzeciej sesji badawczej zebrano:

— 119 formularzy od ucznidow klas maturalnych z licedw i technikow z wojewodztw:
dolnoslaskiego, zachodniopomorskiego i kujawsko-pomorskiego, z czego do analizy
przyjeto 92; pozostate testy odrzucono ze wzgledu na zbyt wysokie tempo czytania
(powyzej 1000 PP/min);

— 232 formularze od uczniow O6smej klasy szkoly podstawowej z wojewodztw:
zachodniopomorskiego, lubuskiego i wielkopolskiego, z czego do analizy przyj¢to 175;
pozostale testy odrzucono ze wzgledu na zbyt wysokie, niemozliwe do rzeczywistego
wykonania tempo czytania (powyzej 1000 PPW/min).

Posumowanie uzyskanych wynikow przedstawia si¢ nastepujaco:

— maturzySci czytali tekst przez $rednio 3 minuty, uzyskujac przy tym $rednio 6 punktow
z testu rozumienia (zob. tabela 24 i wykres 16);

— Osmoklasisci czytali $rednio przez 3 minuty i 35 sekund, rdwniez uzyskujac $rednio
6 punktow z testu (zob. tabela 25 i wykres 17);

— maturzys$ci i 6smoklasisci ponownie podobnie ocenili swoje rozumienie subiektywne,
$rednio 4 punkty (zob. tabela 26).
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Wyniki maturzystow

Tabela 24 Wyniki testu tempa czytania w grupie maturzystow W sesji 111
DANE MATURZYSCI RAUDERZY
CZAS (5) 180,29 (£76,89) 191,33 (+£57,09)
TEMPO (PPW/min) 188 (+80) 177 (£53)
TEST ROZUMIENIA 6 (£2) 8 (£1)
ROZUMIENIE 4 (+1) 5 (+1)

SUBIEKTYWNE

Wykres 16
maturzysty’ w sesji lll

ROZNICA
brak istotnych
statystycznie roznic
roznica istotna
statystycznie,

p = 0,00000003095
roznica istotna
statystycznie,

p = 0,0003098

Wyniki maturzystow i maturzystow-rauderow w poréwnaniu do Wyniku ‘sredniego

WYNIKI TESTU TEMPA CZYTANIA WSROD UCZNIOW KLAS MATURALNYH
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Wyniki osmoklasistow

Tabela 25 Wyniki testu tempa czytania w grupie ésmoklasistéow w sesji 111
DANE OSMOKLASISCI RAUDERZY ROZNICA

TEMPO (PPW/min) 157 (£63) 170 (+64) statystycznie réznic
roznica istotna statystycznie,

TEST ROZUMIENIA 5(£2) 8 (£1)
p = 0,000000000000007484

ROZUMIENIE 4 4 brak iStOtnyCh
SUBIEKTYWNE +1 +1 statystycznie roznic

Wykres 17 Wyniki ésmoklasistow i ésmoklasistow-rauderéw w poréownaniu do Wyniku ‘sredniego
osmoklasisty’ w sesji 111

WYNIKI TESTU TEMPA CZYTANIA WSROD UCZNIOW KLAS OSMYCH

9 @ @
8
7
6 {
. , 5
Liczba punktow 4 ®
3 ]
2
1
0
0 100 200 300 400 500 600

Czas czytania (s)

® Osmoklasista —@— Typowy Osmoklasista Rauder

145



Porownanie wynikow obu populacji

Dwie ponizsze tabele ponownie potwierdzajg hipoteze rosngcego z wickiem tempa czytania,

cho¢ nie bez zastrzezen. Maturzysci czytaja szybciej, 6ésmoklasisci im ustepujg, chod

nieznacznie.
Tabela 26 Porownanie wynikow testu tempa czytania miedzy grupami w sesji 111
CALA TEST ROZUMIENIE
POPULACIA CZAS (S) TEMPO (PPW/min) ROZUMIENIA SUBIEKTYWNE
(MAX. 9) (MAX. 6)
OSMOKLASISCI 215,68 157 5 4
MATURZYSCI 180,29 188 6 4
Tabela 27 Opis statystyczny réznic widocznych w tabeli 25
8-KLASISCI vs MATURZYSCI
maturzysci czytali istotnie szybciej,
CZAS CZYTANIA
p = 0,0008292
TEST ROZUMIENIA brak roznic istotnych statystycznie
ROZUMIENIE SUBIEKTYWNE brak réznic
Tabela 28 Porownanie wynikow testu tempa czytania wsrod rauderow w sesji 111
TEST SUBIEKTYWNE
RAUDERZY CZAS (S) TEMPO (PPW/min) ROZUMIENIA ROZUMIENIE
(MAX. 9) (MAX. 6)
OSMOKLASISCI 199,38 170 8 4
MATURZYSCI 191,33 177 8 5
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Tabela 29 Opis statystyczny roznic widocznych w tabeli 28

RAUDERZY 8-KLASISCI vs MATURZYSCI
CZAS CZYTANIA brak roznic istotnych statystycznie
PUNKTY brak réznic
ROZUMIENIE SUBIEKTYWNE maturzysci ocenili swoje rozumienie istotnie lepiej
p =0,0007175
Tabela 30 Procentowy udziat rauderow w kazdej z grup badanych w sesji 111

GRUPA PROCENTOWY UDZIAL RAUDEROW

(LICZBA CALKOWITA)
OSMOKLASISCI 30% (54/175)
MATURZYSCI 33% (31/92)

Wyniki zbiorcze grupy polskiej

W niniejszej sekcji przedstawione zostana sumaryczne wyniki uzyskane przez

wszystkich polskich uczestnikow. W zbiorczym zestawieniu zdecydowano si¢ na przyjecie

jeszcze bardziej rygorystycznych kryteriow dotyczacych wiaczenia testu do analizy. W I, 11

i I1I sesji wystarczyto, by tempo czytania uczniow byto nizsze niz 1000 PPW/min. Kryterium

to jednak okazato si¢ zbyt fagodne — rozklady uzyskanych wynikow charakteryzowaty sie¢

bardzo wysoka kurtoza (miarg sptaszczenia rozktadu), co oznaczato, ze wsrod przyjetych

formularzy pojawilo si¢ wiele wynikéw skrajnych (Mozdzierz 2022). Celem zapewnienia

wigkszej rzetelnosci wynikow zdecydowano si¢ zatem na obnizenie progu wlaczenia do 600

PPW/min. Warto$¢ ta jest proponowana przez Carvera (1985) jako najwyzsza mozliwa, by

rauding (rozumienie 75% mysli w tek$cie) wcigz zachodzit. Z tego powodu w analizie zbiorczej

czgs$¢ testoOw zostata odrzucona. Wigczono do niej:

659 testow od uczniow klas maturalnych z licedow 1 technikow;
678 testow od uczniéw 6smej klasy szkoty podstawowe;j;

Rezultaty prezentowaty si¢ nastgpujaco:

maturzysci czytali srednio przez 3 minuty i 14 sekund, uzyskujac 7 punktow z testu;
osmoklasisci czytali §rednio przez 3 minuty 142 sekundy, uzyskujac 6 punktoéw z testu;
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— maturzysci 1 6smoklasisci podobnie ocenili swoje rozumienie subiektywne, $rednio
4 punkty (zob. tabela 32).

Szczegotowe dane zostaly przedstawione w ponizszych tabelach.

Wyniki maturzystow

Tabela 31 Wyniki testu tempa czytania w grupie maturzystow
DANE MATURZYSCI RAUDERZY ROZNICA
194,19 195,81
CZAS (S ! !
©) +59.11 +55,36 brak istotnych
. 174 173 statystycznie roznic
TEMPO (PPW/min) 5 49
7 8 roznica istotna
PUNKTY ) 11 statystycznie,
p<0,00000000000000022
SUBIEKTYWNE 4 5 roznica istotna
ROZUMIENIE +1 +] statystycznie,
p=0,0000458
Wykres 18 Wyniki maturzystow i maturzystow-rauderow w poréownaniu do Wyniku ‘sredniego

maturzysty’
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Test Shapiro-Wilka w kazdej grupie wykazal brak rozktadu normalnego (miary
asymetrii rozktadéw podane sg bezposrednio w sekcjach poswieconych odpowiednim grupom).
Z tego powodu wszystkie poréwnania dokonywane byly za pomoca testu Wilcoxona, a do
poszukiwania korelacji migdzy badanymi parametrami zdecydowano si¢ na wykorzystanie
testu korelacji metodg Spearmana.

Dla grupy ogoétu maturzystow rozklady wynikéw mialy nastepujace wspdtczynniki miary
asymetrii:

— dla tempa czytania wspotczynnik sko$nosci wyniost 2, 065675, a kurtoza 8, 969986;

— dla liczby punktow na tescie wspotczynnik sko$nosci wynidst -0, 736797, a kurtoza
-0, 736797.

— dla subiektywnej oceny poziomu rozumienia wspotczynnik skosnosci wynidst
-0, 1882122, a kurtoza 2,388815.

Oznacza to, ze w przypadku rozumienia i subiektywnej oceny stopnia rozumienia wyniki byty
na wykresie przesuni¢te w prawo, w kierunku wartosci wyzszych, za$ przy tempie czytania —
w lewo, ku warto$ciom nizszym. Rozktad normalny charakteryzuje si¢ za$ kurtoza i skosnoscia
na poziomie 0. Im wyzszy jest wigc poziom kurtozy, tym wyniki bardziej skupione wokot
$redniej, im nizszy — tym bardziej rozproszone.

W przypadku rauderéw parametry przedstawiaty si¢ nastepujaco:

— dla tempa czytania wspotczynnik skosnosci wyniost 1,950715, a kurtoza 9,529917.
— dla liczby punktow na tescie wspotczynnik sko$nosci wyniost -0,1171845, a kurtoza
- 1,4908609.

— dla subiektywnej oceny poziomu rozumienia wspotczynnik skosnosci wynidst
-0,2201509, a kurtoza -0,2201509.
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Wyniki osmoklasistow

Tabela 32 Wyniki testu tempa czytania w grupie ésmoklasistow
DANE OSMOKLASISCI RAUDERZY ROZNICA
222,54 224,14
CZAS (S ! '
©) +77 +71 brak istotnych
. 152 151 statystycznie roznic
TEMPO (PPW/min) 53 e
5 8 roznica istotna
PUNKTY 1 11 statystycznie,
p< 0,00000000000000022
SUBIEKTYWNE 4 4 brak istotnych
ROZUMIENIE +1 +1 statystycznie roznic
Wykres 19 Wyniki osmoklasistow i ésmoklasistow-rauderéow w poréwnaniu do Wyniku ‘sredniego

osmoklasisty’
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Dla grupy ogotu 6smoklasistow rozktady wynikéw miaty nastepujace wspotczynniki
miary asymetrii:

— dla tempa czytania wspotczynnik sko$nosci wyniost 2,024291, a kurtoza 7,862635.

— dla liczby punktow na teScie wspotczynnik skosnosci wyniost -0,2494412, a kurtoza
2,28385.

— dla subiektywnej oceny poziomu rozumienia wspotczynnik skosnosci wynidst
0,01436225, a kurtoza 2,978878.
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W przypadku rauderow parametry prezentowatly si¢ nastgpujaco:

— dla tempa czytania wspotczynnik sko$nosci wyniost 2,991565, a kurtoza 11, 86596.

— dla liczby punktéw na tescie wspotczynnik skosnosci wyniost 0,3146169, a kurtoza
2,21065.

dla subiektywnej oceny poziomu rozumienia wspotczynnik skosnosci wynidst
-0,2045972, a kurtoza 3,32839.

Poréwnanie wynikow obu populacji

Tabela 33 Porownanie wynikow testu tempa czytania we wszystkich grupach polskich
SUBIEKTYWNE
CALA . PUNKTY
POPULACIA CZAS (S) TEMPO (PPW/min) (MAX. 9) RO(%/IUAI\;I( I Ee’)\“E
OSMOKLASISCI 222,54 152 6 4
MATURZYSCI 194,19 174 7 4
Tabela 34 Opis statystyczny roznic widocznych w tabeli 33
8-KLASISCI:
MATURZYSCI
maturzysci czytali istotnie szybciej,
CZAS CZYTANIA p= 0.000000000006191
maturzys$ci poradzili sobie istotnie lepie;j,
PUNKTY p< 0,00000000000000022

ROZUMIENIE SUBIEKTYWNE brak roznic

Jak wynika z powyzszych tabel, maturzySci — zgodnie z oczekiwaniami — pod kazdym

wzgledem poradzili sobie lepiej niz 6smoklasisci.
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Tabela 35 Porownanie wynikow testu tempa czytania we wszystkich grupach polskich rauderow

SUBIEKTYWNE

TEMPO PUNKTY
RAUDERZY CZAS (S) (PPW/min) (MAX. 9) RO(%/IUAI\;LI EGI)\IIE
OSMOKLASISCI 222,14 151 8 4
MATURZYSCI 195,81 173 8 5
Tabela 36 Opis statystyczny roznic widocznych w tabeli 35
RAUDERZY 8-KLASISCI: MATURZYSCI

maturzysci czytali istotnie szybciej,
p=0,0000005094
PUNKTY brak réznic
maturzysci ocenili swoje rozumienie istotnie
lepiej, p=0,0007657.

CZAS CZYTANIA

ROZUMIENIE SUBIEKTYWNE

W przypadku rauderow $rednie rozumienie byto takie samo — wysokie — jednak zgodnie
z oczekiwaniami rauderzy-maturzysci czytali szybciej, a swojego rozumienia byli bardziej

Swiadomi.
4. Wyniki grupy cudzoziemskiej

Uczacy si¢ jezyka polskiego jako obcego, ktorzy wzigli udzial w badaniach, zostali
wlaczeni do poziomow B2, C1 lub C2 na podstawie testu plasujacego. Do analizy wtaczono
takze testy cudzoziemcoéw, ktorym przypisano poziom Bl badz nizszy (<B1), co moze by¢
uznane za kontrowersyjne. Z catg pewnoscig nie sg oni jednak klasycznymi uczacymi si¢ na
B1, a raczej osobami o zréznicowanym poziomie kompetencji czastkowych. Nalezy pamigtac,
ze przygotowany test jezykowy skupial si¢ na konkretnym fragmencie kompetencji jezykowej,
ujawniat wiec bardzo specyficzne braki. Jak zostanie pokazane w dalszej czgsci tego rozdziatu,
tempo czytania grupy <B1 i wyniki uzyskane przez jej przedstawicieli na te$cie rozumienia
wpisuja sie w ogblny trend progresji. Nie nalezy ich jednak w Zzadnym wypadku utozsamiaé
z klasycznie rozumianym B1.

Do analizy wiaczono:
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— 408 formularzy od cudzoziemcoOw uczacych si¢ jezyka polskiego jako obcego
w uniwersyteckich szkotach jezyka polskiego na terenie Polski oraz
w placowkach uczacych jezyka poza granicami kraju, w tym: 55 na poziomie <B1, 85
na poziomie B2, 238 na poziomie C1 oraz 30 na poziomie C2.

Wyniki uczgcych sie na poziomie <B1

Tabela 37 Wyniki testu tempa czytania w grupie cudzoziemcow uczgcych si¢ na poziomie Bl lub
nizszym
<B1 <B1 RAUDERZY ROZNICA
401,62 364,97
CZAS (S ! !
© 178,59 £139,51 brak réznic istotnych
, 84 93 statystycznie
TEMPO (PPW/min) 37 36
7 8 roznica istotna
PUNKTY ) 11 statystycznie
p=0,008133
ROZUMIENIE 4 4 brak r6zmi
SUBIEKTYWNE +1 41 rak roznic
Wykres 20 Wyniki uczqcych si¢ na poziomie <BIl oraz rauderow-<BIw porownaniu do ‘sredniego

uczqcego sie¢’ na poziomie <Bl

WYNIKI TESTU TEMPA CZYTANIA WSROD UCZACYCH SIE JPJO NA

POZIOMIE <B1
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Dla grupy uczacych si¢ jezyka polskiego jako obcego zakwalifikowanych na tescie
plasujacym jako <B1 rozktady wynikéw miaty nastepujace wspdtczynniki miary asymetrii:

— dla tempa czytania wspotczynnik skosnosci wynidst 0,4862995, a kurtoza 3,265363;
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— dla liczby punktéw na te$cie wspotczynnik skosnosci wyniost -1,015063, a kurtoza
3,919237,

— dla subiektywnej oceny poziomu rozumienia wspotczynnik sko$nosci wynidst
-0,4731876, a kurtoza 3,585028.

W przypadku rauderow wygladaty nastepujaco:

— dla tempa czytania wspotczynnik sko$nosci wyniost 0,7043998, a kurtoza 3,531955:
— dla liczby punktow na tescie wspdlczynnik skosnosci wyniodst 0,2501843, a kurtoza
2,129713;

— dla subiektywnej oceny poziomu rozumienia wspétczynnik skosnoSci wyniost
-0,3323191, a kurtoza 3,654656.

Wyniki uczgcych si¢ na poziomie B2

Tabela 38 Wyniki testu tempa czytania w grupie cudzoziemcow uczqcych sig¢ na poziomie B2
DANE B2 B2 RAUDERZY ROZNICA
355,38 325,89
CZAS (S ! '
© +176,18 +125,94 brak réznic istotnych
. 95 104 statystycznie
TEMPO (PPW/min) oy 40
7 8 roznica istotna
PUNKTY ) 11 statystycznie
p=0,0000649
SUBIEKTYWNE 4 4 brak rozni
ROZUMIENIE +1 11 rak roznic

Wykres 21 Wyniki uczqcych sie na poziomie B2 i rauderow-B2 w poréwnaniu do ‘Sredniego
uczqgcego si¢’ na poziomie B2

WYNIKI TESTU TEMPA CZYTANIA WSROD UCZACYCH SIE JPJO NA

POZIOMIE B2
8
6 { ( X N J { X J o @
. . [ ] [ ] - o0 [ J [ [ J [ J
Liczba punktow 4 ® °
0@ [ J [ J
2 { 2 J ( J ( J
0
0 100 200 300 400 500 600 700 800 900

Czas czytania (s)

e B2 B2 Rauder Sredni B2

154



Dla grupy uczacych si¢ polszczyzny na poziomie B2 rozkltady wynikéw miaty

nastepujace wspotczynniki miary asymetrii:

dla tempa czytania wspotczynnik skosnosci wyniost 0,8553336, a kurtoza 3,277925;
dla liczby punktéw na tescie wspotczynnik skosnosci wyniost -0,6742983, a kurtoza
2,451436;

dla subiektywnej oceny poziomu rozumienia wspotczynnik skosnosci wynidst
0,5812389, a kurtoza 3,019774.

Parametry dla rauderow:

dla tempa czytania wspotczynnik sko$nosci wynidst 1,135701, a kurtoza 4,292035;
dla liczby punktow na tescie wspotczynnik skosnosci wyniost -0,0739418, a kurtoza
1,423575;

dla subiektywnej oceny poziomu rozumienia wspotczynnik skosnosci wynidst
1,003385, a kurtoza 3,7337.

Wyniki uczgcych si¢ na poziomie C1

Tabela 39 Wyniki testu tempa czytania w grupie cudzoziemcow uczqcych si¢ na poziomie CI
C1 C1 RAUDERZY ROZNICA
321,15 326,20
CZAS (S X !
© +133,67 +122,78 brak réznic istotnych
] 08 03 statystycznie
TEMPO (PPW/min) 487 493
7 8 roznica istotna
PUNKTY ) 11 statystycznie,
p=0,0000000008238
ROZUMIENIE 5 5 brak r6ani
SUBIEKTYWNE +1 41 rak roznic

Ze wzgledu na nadzwyczaj wysokie odchylenie standardowe, szczegdlnie w grupie rauderow,

zdecydowano si¢ uzupetnic¢ dane dla populacji C1 o mediang tempa czytania. Wyniosta ona:

dla ogohu populacji 115 PPW/min;
dla rauderow-C1 113 PPW/min.
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Wykres 22 Wyniki uczgcych sie na poziomie Cl i rauderéow-Cl w poréwnaniu do ‘Sredniego

uczqgcego si¢’ na poziomie C1

WYNIKI TESTU TEMPA CZYTANIA WSROD UCZACYCH SIE JPJO NA
POZIOMIE C1

8
6 o CHESDGEN® ¢ ¢ e -
. . o GHEISS e 000 o0 [ ]
Liczba punktow , o oenme 00 © ©
o@mme ¢ © [ [
2
[
0

0 100 200 300 400 500 600 700 800 900 1000
Czas czytania (S)

e C1 C1 Rauder Sredni C1

Dla grupy uczacych si¢ polszczyzny na poziomie C1 rozktady wynikow miaty nastepujace

wspolczynniki miary asymetrii:

dla tempa czytania wspotczynnik skosnosci wynidst 1,224408, a kurtoza 5,257562;
dla liczby punktow na tescie wspotczynnik skosnosci wyniost -0,7343479, a kurtoza
2,927943,;

dla subiektywnej oceny poziomu rozumienia wspotczynnik skos$nosci wynidst
-0,3437059, a kurtoza 2,133683.

Dla rauderow parametry wygladaty:

dla tempa czytania wspotczynnik skosnosci wynidst 1,013231, a kurtoza 4,468941;

dla liczby punktéw na tescie wspotczynnik skosnosci wyniost -0,07278241, a kurtoza
1,497216;

dla subiektywnej oceny poziomu rozumienia wspotczynnik skosnosci wyniost
-0,5742379, a kurtoza 2,468168.
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Wyniki uczgcych si¢ na poziomie C2

Tabela 40 Wyniki testu tempa czytania w grupie cudzoziemcow uczqcych si¢ na poziomie C2
C2 C2 RAUDERZY ROZNICA
247,82 234,77
CZAS (S ' !
©) +111,06 +109,71 brak roznic istotnych
_ 137 144 statystycznie
TEMPO (PPW/min) el pa
PUNKTY 8 8 brak réznic
+1 +]
ROZUMIENIE 5 5 brak rézni
SUBIEKTYWNE +1 41 rak roznic
Wykres 23 Wyniki uczqgcych si¢ na poziomie C2 oraz rauderow-C2 W porownaniu do ‘sredniego

uczgcego si¢’ na poziomie C2

WYNIKI TESTU TEMPA CZYTANIA WSROD UCZACYCH SIE JPJO NA

POZIOMIE C2
8
6 o ( o
Liczba punktow ,
2
0
0 100 200 300 400 500 600

Czas czytania (S)

e C2 C2 Rauder Sredni C2

Dla grupy uczacych si¢ polszczyzny na poziomie C2 rozktady wynikow miaty nastepujace
wspotczynniki miary asymetrii:
- dla tempa czytania wspotczynnik sko§nosci wyniost 0,4424282, a kurtoza 2,447202;

- dla liczby punktow na tescie wspoOtczynnik skosnosci wyniost -0,5409958, a kurtoza
1,915769;

- dla subiektywnej oceny poziomu rozumienia wspoOtczynnik skosnosci wyniost
-1,343096, a kurtoza 6,0909009.

W przypadku rauderow przedstawiaty si¢ nastepujgco:
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— dla tempa czytania wspotczynnik sko$nosci wyniost 0,4982879, a kurtoza 2,363669;

— dla liczby punktéw na te$cie wspotczynnik skosnosci wyniost -0,529975, a kurtoza
1,845235;

— dla subiektywnej oceny poziomu rozumienia wspétczynnik skosnoSci wyniost
-1,443376, a kurtoza 6,083333.

o. Porownanie wynikow testu tempa czytania we wszystkich grupach cudzoziemskich

Tabela 41 Poréwnanie wynikow testu tempa czytania we wszystkich grupach cudzoziemskich

CALA PUNKTY SUBIEKTYWNE

CZAS (S) TEMPO (PPW/min) ROZUMIENIE
POPULACJA (MAX. 9) (MAX. 6)
<B1 401,61 84 7 4
B2 355,37 95 7 4
C1 321,15 98 7 5
C2 247,82 137 8 5
Tabela 42 Opis statystyczny roznic widocznych w tabeli 41
<B1:B2 B2:C1 Cl:C2
roéznica na granicy .
. > e poziom C2 czytat
CZAS CZYTANIA istotnosci brak réznic 1st0_tnych istotnie szybciej,
statystycznej, statystycznie = 0.004925
p=0,05222 =5
poziom C2 poradzit
PUNKTY brak rdznic brak r6znic sobie istotnie lepiej, p=

0,005026
poziom C1 ocenit

ROZUMIENIE brak réznic swoje rozumienie
SUBIEKTYWNE istotnie |epiej, p=

0,00000000000007162

brak réznic

Jak wynika z powyzszych tabel, jako§¢ wykonania zadania czytelniczego rosta wraz
z poziomem zaawansowania jezykowego. Cho¢ rozumienie pozostawato na podobnym
poziomie, z wylgczeniem najlepszego poziomu C2, tempo rosto wraz z poziomem znajomosci
polszczyzny; rosta tez swiadomos$¢ wlasnego rozumienia — poziom C wykazywal znacznie

wigksze zaufanie do wlasnych umiejetnosci. Co interesujace, roznice w tempie czytania nie
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byly istotne statystycznie, az do poziomu C2, ktory byt istotnie szybszy. Mozliwe powody

takiego stanu rzeczy zostang przedstawione szerzej w kolejnym rozdziale.

Tabela 43 Porownanie wynikow testu tempa czytania we wszystkich grupach rauderow
cudzoziemskich
SUBIEKTYWNE
RAUDERZY CZAS (S) TEMPO (PPW/min) PUNKTY ROZUMIENIE
(MAX. 9) (MAX. 6)
<B1 364,97 93 8 4
B2 325,89 104 8 4
C1 326,2 93 8 5
c2 234,77 144 8 5
Tabela 44 Opis statystyczny roznic widocznych w tabeli 43
RAUDERZY <B1:B2 B2:C1 Ci1:C2
brak - poziom C2 czytat
CZAS CZYTANIA statystycznie brak Statys%;i?ée Istotnych istotnie szybciej,
istotnych roéznic p=0,0008061

brak réznic
poziom C1 ocenit swoje
rozumienie istotnie lepiej,
p= 0,00000000005988

PUNKTY

ROZUMIENIE

SUBIEKTYWNE brak roznic

brak rdznic

Wyniki rauderéw sg podobne do wynikéw calej populacji, z zastrzezeniem dotyczacym

rozumienia — tutaj wszyscy poradzili sobie bardzo dobrze, uzyskujac srednio 88%. Tempo rosto

wraz z poziomem, cho¢ grupa C1 nie wpisuje si¢ w te tendencj¢. Ponownie jedynie poziom C2

poradzit sobie w sposob istotnie lepszy. Poziom subiektywnego rozumienia rost tak samo jak

w ogole populacji, co $wiadczy¢ moze o tym, ze poziomy B nie ,,ufaja sobie”, mimo ze

z tekstem radzg sobie dobrze.

Postanowiono poszukac takze korelacji miedzy subiektywna oceng rozumienia a wynikami

testu rozumienia i czasem czytania (zob. tabela 45). Jak widac¢ subiektywnie odczuwany stopien

rozumienia tekstu w niektorych przypadkach korelowat z uzyskang liczba punktow i/lub

z czasem czytania w grupach uczacych si¢ w sposob istotny statystycznie. Trzeba jednak

zaznaczy¢ dwa fakty:

— wérod rauderow korelacja ta zawsze byta nizsza niz w ogole grupy badanej,
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— w grupie uczacych si¢ na poziomie B2 korelacja z liczbg punktéw na tescie (r~0,3)
zblizata si¢ do poziomu polskich uczniéw (6smoklasisci r~0,45; maturzysci r~0,3, zob.

tab. 51), co jednak wcigz nie oznacza, ze ma jaka$ warto$¢ predykcyjna.

Tabela 45 Korelacja subiektywnego odczucia rozumienia tekstu z czasem czytania i uzyskang liczbg

punktow w grupach cudzoziemcow uczqcych sig jezyka polskiego jako obcego

ROZUMIENIE SUBIEKTYWNE
W GRUPACH CZAS PUNKTY
CUDZOZIEMSKICH

Korelacja na granicy brak korelacji istotnej

B1 istotnoSci statystycznej, statvstveznie
r=-0,2464048, p= 0.06976 ysty
B1 RAUDER brak korelacji istotnej brak korelacji istotnej
statystycznie statystycznie

brak korelacji istotnej korelacja istotna

B2 statystycznie statystycznie,
ysty r=0,3038168, p= 0,004703
B2 RAUDER brak korelacji istotnej brak korelacji istotnej
statystycznie statystycznie
korelacja istotna korelacja istotna
c1 statystycznie, statystycznie,
p=0,03782, r=-0,1349956 p=0,001494, r= 0,2051847
C1 RAUDER brak korelacji istotnej brak korelacji istotnej
statystycznie statystycznie
2 brak korelacji istotnej brak korelacji istotnej
statystycznie statystycznie
2 RAUDER brak korelacji isftotnej brak korelacji igtotnej
statystycznie statystycznie

6. Wyniki zbiorcze projektu

W niniejszej sekcji przedstawione zostang sumaryczne wyniki uzyskane w calym
projekcie. Oprocz usrednienia wynikow kazdej z grup 1 poréwnania wynikow miedzy grupami.
Dokonano réwniez analizy korelacji migedzy uzyskanym przez uczniow polskich tempem
czytania i wynikiem na tescie rozumienia a wybranymi czynnikami. Byty to:

— typ szkoty (liceum/technikum) w przypadku maturzystow,

— profil klasy w przypadku licealistow,

— wielko$¢ miejsca zamieszkania w przypadku ésmoklasistow,
— subiektywnie odczuwany poziom rozumienia.

6.1. Tempo czytania

Rezultaty wygladajg nast¢pujaco:
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— maturzys$ci czytali $rednio przez 3 minuty i 14 sekund, uzyskujac 7 punktow z testu;

— osmoklasi$ci czytali srednio przez 3 minuty 1 42 sekundy, uzyskujac 6 punktow z testu;

— uczacy sie jezyka polskiego jako obcego na poziomie C2 czytali $rednio przez 4 minuty
1 2 sekundy, uzyskujac 8 punktow;

— uczacy si¢ na poziomie Cl czytali $rednio przez 5 minut i 21 sekund, uzyskujac
7 punktow;

— uczacy si¢ na poziomie B2 czytali $rednio przez 5 minut i 55 sekund, uzyskujac
7 punktow;

— uczacy si¢ na poziomie <B1l lub nizszym czytali $rednio przez 6 minut 1 41 sekund,
uzyskujac srednio 7 punktow.

Ich zestawienia znajduja si¢ w ponizszych tabelach.

Tabela 46 Porownanie wynikow testu tempa czytania we wszystkich grupach
o OPCG‘LLAAC A CZAS (S) TEMPO (PPW/min) ?ﬁﬁ?g SSS(IZEJE\;T( ITE:)I\\III’\IIEE

OSMOKLASISCI 222,54 152 6 4
MATURZYSCI 194,19 174 7 4
<B1 401,61 84 7 4

B2 355,37 95 7 4

C1 321,15 98 7 5

C2 247,82 137 8 5
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Tabela 47

CZAS CZYTANIA

PUNKTY

ROZUMIENIE
SUBIEKTYWNE

statystycznej,

brak rdznic

brak réznic

Opis statystyczny roznic widocznych w tabeli 46

B2:C1

brak réznic istotnych
statystycznie

brak rdéznic

poziom C1 ocenit

swoje rozumienie

istotnie lepiej, p=
0,00000000000007162

C1:C2

poziom C2 czytat
istotnie szybciej,
p= 0,004925

poziom C2
poradzit sobie
istotnie lepiej, p=
0,005026

brak réznic

C2: .
8-KLASISCI

brak rdznic istotnych
statystycznie

poziom C2 poradzit
sobie istotnie lepiej,
p=0,0000000006139

poziom C2 ocenit swoje
rozumienie istotnie
lepiej,
p=0,0000000000008753

C2: )
MATURZYSCI

maturzysci
czytali istotnie
szybciej,
p=0,0119

poziom C2
poradzit sobie
istotnie lepiej,
p=0,0004332

poziom C2 ocenit
swoje rozumienie
istotnie lepiej,
p=0,000006291

8-KLASISQI:
MATURZYSCI

maturzysci czytali
istotnie szybciej,

0.000000000006191

maturzysci poradzili
sobie istotnie lepiej,
p<
0,00000000000000022
maturzysci ocenili
swoje rozumienie
istotnie lepiej,
p<
0,00000000000000022



Dwie powyzsze tabele potwierdzaja hipoteze rosngcego tempa czytania, cho¢ nie bez
zastrzezen. Maturzysci, zgodnie z oczekiwaniami, czytali najszybciej, 6smoklasisci tylko nieco
gorzej. Badani na poziomie C2 radzili sobie niemal rownie dobrze jak 6smoklasisci — brak jest
statystycznie istotnych réznic miedzy nimi a 6ésmoklasistami. Sg to wiec wyniki zbiezne
z postawionymi na poczatku rozwazan hipotezami. Cudzoziemcy na najwyzszych poziomach
zdaja si¢ jednak by¢ bardziej $wiadomi swojego poziomu rozumienia.

Wykres ponizszy 24 przedstawia hipotetyczny wymagany dla kazdej grupy czas, by

mozliwe bylo otrzymanie odpowiedniej liczby punktow z testu rozumienia.

Wykres 24  Wyniki Srednich przedstawicieli kazdej z badanych grup na teoretycznym modelu
uzyskiwania punktow z testu rozumienia w kolejnych interwatach czasowych

TEORETYCZNY MODEL WYDAJNOSCI CZYTANIA W BADANYCH

POPULACJACH

600

500

400

Wymagan)_/ Czas 4,

czytania

200

100

0

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9
Liczba punktéw
—e—<BI B2 —e—C1 C2 —e—Osmoklasisci —@—Maturzysci

Z badan wynika wyraznie, ze rauderzy znajdujg si¢ w kazdej z grup, rdzni ich tylko
tempo czytania. Czg¢sto czytaja nieco wolniej niz ogoét populacji, uzyskuja przy tym jednak
lepsze wyniki i sa $wiadomi swojej ptynnosci. Jak przewidywaly postawione hipotezy,
rauderzy na poziomie C2 poradzili sobie nawet lepiej niz rauderzy-6smoklasisci, co jednak
interesujace, poroéwnanie wynikow rauderow-C2 z rauderami-maturzystami pokazato, ze

cudzoziemcy radza sobie wlasciwie rownie dobrze jak Polacy.
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Tabela 48 Porownanie wynikow testu tempa czytania wsrod rauderow ze wszystkich grup

PUNKTY SUBIEKTYWNE

RAUDERZY CZAS (S) TEMPO (PPW/min) (MAX. 9) RO(%/IUAI\;I(I'%I)\IIE
OSMOKLASISCI 222,14 151 8 4
MATURZYSCI 195,81 173 8 5
<Bl 364,97 93 8 4
B2 325,89 104 8 4
C1 326,2 93 8 5
c2 234,77 144 8 5

Tabela 49 Procentowy udziat rauderow w kazdej z badanych grup

GRUPA PROCENTOWY UDZIAL RAUDEROW (LICZBA

CALKOWITA)

<B1 69% (38/55)

B2 60% (51/85)
C1 64% (152/238)

c2 83% (25/30)
OSMOKLASISCI 36% (249/678)
MATURZYSCI 57% (380/659)
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Tabela 50 Opis statystyczny roznic widocznych w tabeli 48

RAUDERZY <B1:B2 B2:C1

brak
statystycznie
istotnych r6znic

CZAS CZYTANIA b'rak statystygzrjle
istotnych rdznic

PUNKTY

poziom C1 ocenit
swoje rozumienie
istotnie lepiej, p=
0,00000000005988

ROZUMIENIE

SUBIEKTYWNE brak réznic

. Cc2:
cLe2 8-KLASISCI
poziom C2 czytat

istotnie szybciej, p=
0,0008061

brak statystycznie
istotnych rdznic
brak réznic
poziom C2 ocenit
swoje rozumienie
istotnie lepiej, p=
0,000003798

brak roznic

C2: )
MATURZYSCI

brak statystycznie
istotnych rdznic

brak rdznic

8-KLASISQI:
MATURZYSCI

maturzysci czytali
istotnie szybciej,
p=0,0000005094

maturzysci ocenili

swoje rozumienie

istotnie lepiej, p=
0,0007657



Podsumowujac uzyskane wyniki, jesli przyjmiemy maturzystow za punkt odniesienia,

mozna powiedzie¢, ze:

6smoklasisci czytaja od nich 0 14% wolniej;
uczacy si¢ na poziomie C2 o 21%;

uczacy sie na poziomie C1 0 43%;

uczacy si¢ na poziomie B2 0 45%;

uczacy si¢ na poziomie B1 badz nizszym o 51% wolnie;.

6.2. Tempo czytania a czynniki Srodowiskowe

Celem sprawdzenia stopnia korelacji miedzy wiclko$cig miejsca zamieszkania
a uzyskang liczbg punktéw i czasem czytania, pierwszemu parametrowi przypisano warto$¢
liczbowa, kierujac si¢ zasada, ze im wigksze miejsce zamieszkania, tym wigksza warto$¢ (1 —
wie$, 2 — male miasto, 3 — $rednie miasto, 4 — duze miasto). Jak wida¢ w tabelach 51 i 52,
subiektywnie odczuwany poziom rozumienia korelowat w sposéb istotny z wynikiem na tescie,
jednak warto$¢ wspotczynnika tej korelacji byta niewielka. W przypadku ogétu 6smoklasistow
bylo to r~ 0,45, czyli niecata potowa badanych trafnie oceniata swoje rozumienie. W przypadku
rauderow poziom ten byt jeszcze nizszy, wyniost tylko r ~ 0,2. Co ciekawe, wielko$¢ miejsca
zamieszkania okazata si¢ istotnie wpltywac na czas czytania — im wigksza byla miejscowos¢,
tym uczniowie czytali szybciej (krotszy byt czas czytania uwzgledniony w obliczeniach),
poziom korelacji wyniost jednak ledwie r ~ -0,1. W przypadku rauderow nie wykazano takiego
zwigzku — dla jednostek wysoko rozumiejacych miejsce zamieszkania nie koreluje wiec

z tempem czytania.
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Tabela 51
osmoklasistow

0OGOL OSMOKLASISTOW

OSMOKLASISCI PUNKTY CZAS

korelacja istotna
statystycznie,
r=-0,0997774,
p=0,009329
brak istotnej
statystycznie korelacji,
r=-0,0711697,
p=0,06401

brak istotnej statystycznie

ZAMIESZKANIE korelacji, r=0,03987509, p=0,2998

korelacja istotna statycznie,
r=0,4516519,
p < 0,00000000000000022

SUBIEKTYWNE
ROZUMIENIE

Korelacja wielkosci miejsca zamieszkania oraz subiektywnego odczucia rozumienia tekstu z czasem czytania i uzyskana liczbg punktow wsrod

RAUDERZY

PUNKTY CZAS

brak istotnej statystycznie
korelacji, r=0,02163482,
p=0,7336

brak istotnej statystycznie
korelacji,
r=-0,01679975, p=0,7915

korelacja istotna statystycznie,
r=0,2060179,
p=0,001052

brak istotnej statystycznie
korelacji,
r=-0,09715424, p=0,1255



W poszukiwaniach korelacji miedzy typem szkoly 1 profilem klasy a uzyskanymi przez
badanych punktami na te$cie rozumienia i ich czasem czytania, parametrom tym przypisano
warto$ci liczbowe, przyjmujac zasade, ze im wyzsza przypisana warto$¢, tym bardziej ‘Scisty’
profil klasy.*® Poniewaz profile techniczne byly w wigkszosci takie jak grafik cyfrowy czy
technik-informatyk, rozwigzanie takie wydato si¢ uzasadnione. I tak:

— 1-liceum,

— 2 —technikum,

— 1 - klasy humanistyczne,

— 2 —klasy biologiczno-chemiczne,

— 3 Kklasy o profilu matematyczno-biologiczno-chemicznym lub matematyczno-
geograficznym,

— 4 — klasy matematyczno-informatyczne,

— 5 —profile klas z technikum.

Jak wynika z obliczen (zob. tab. 52), w zadnej z grup maturalnych typ szkoty nie wykazat
istotnej korelacji ani z uzyskang liczbg punktow na te$cie rozumienia, ani z czasem czytania.
Istotna w cato$ci badanej populacji 1 wérdd rauderéw okazata si¢ natomiast korelacja
miedzy subiektywnie odczuwanym stopniem rozumienia oraz liczbg uzyskanych punktow,
natomiast dla ogétu badanej populacji istotna, cho¢ bardzo niewielka, byta korelacja profilu
klasy z wynikiem testu rozumienia. Uczniowie klas bardziej $cistych uzyskiwali nieznacznie

wiecej punktow.

% Scisty” w rozumieniu WSJP to ,,odnoszacy si¢ do nauk matematycznych i przyrodniczych.”
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Tabela 52

maturzystow
OGOL MATURZYSTOW
KLASY
MATURALNE PUNKTY CZAS
brak istotnej statystycznie brak istotnej statystycznie
SZKOLA korelacji, korelacji, r=0,0000458,
r=-0,0002128, p=0,8317 p=0,567.
korelacja istotna brak istotnej statystycznie
PROFIL statystycznie, korelacji, r=-0,07534805,

SUBIEKTYWNE
ROZUMIENIE

r=0,1437818, p=0,0002128
korelacja istotna
statystycznie,
r=0,3248398,
p<0,00000000000000022

p=0,05319

brak istotnej statystycznie
korelacji, r=0,05319, p=0,8935

Korelacja typu szkoty, profilu klasy oraz subiektywnego odczucia rozumienia tekstu z czasem czytania i uzyskana liczbg punktow wsrod

RAUDERZY

PUNKTY

brak istotnej statystycznie
korelacji, r=0,07593445,
p=0,1395
brak istotnej statystycznie
korelacji, r=-0,06746402,
p=0,1894
korelacja istotna
statystycznie,
r=-0,06746402,
p=0.02218

CZAS

brak istotnej statystycznie
korelacji, r=0,003461374,
p=0,9464
Brak istotnej statystycznie
korelacji, r=-0.0900217,
p=0.07967

brak istotnej statystycznie
korelacji, r=0,02649721,
p=0,6066



7. Podsumowanie

W niniejszym rozdziale szczegoétowo zaprezentowano wyniki projektu. Poczatkowo
przedstawiono wytacznie wyniki grup polskich z podzialem na trzy sesje badawcze — kazda
z tych populacji byta nieco inna, zyla w innym regionie Polski, ich koledzy — maturzys$ci
i 6smoklasisci z rocznika poprzedniego — w bardzo rézny sposob poradzili sobie z maturg
1 testem O6smoklasisty. Po wstepnym zarysowaniu wynikow polskich przedstawiono zbiorcze
rezultaty dla calo$ci populacji badanych maturzystow i dsmoklasistow. Nastepnie opisani
zostali uczestnicy cudzoziemscy z uwzglednieniem podzialu na poszczegodlne grupy
zaawansowania jezykowego wydzielone na podstawie krotkiego gramatyczno-leksykalnego
testu poziomujacego. Po przedstawieniu konkretnych grup zaprezentowano wyniki zbiorcze dla
uczacych si¢ jezyka polskiego jako obcego, wykorzystujac podzial na ogoét populacji
i rauderéw; uzyskane rezultaty (tempo i rozumienie na tescie oraz poziom subiektywnego
rozumienia) zestawiono w poszukiwaniu korelacji. Po przedstawieniu wynikow
cudzoziemskich wszystkie grupy zostaly zestawione, dokonano poréwnania mi¢dzy
maturzystami, 6smoklasistami i studentami polszczyzny na poziomie C2. W ostatniej czesci
rozdzialu pojawily si¢ tzw. czynniki srodowiskowe, tj. wielko$¢ miejsca zamieszkania, typ
szkoly i profil klasy, i ich wptyw na gldwne badane parametry.

W kolejnym rozdziale dane zostang zinterpretowane, a rezultaty zestawione z literaturg
i oczekiwaniami. Przedstawione zostang mozliwe powody, hipotezy, przez ktore grupy
uzyskaty wlasnie takie wyniki. W ostatnim rozdziale pracy dokonane zostanie podsumowanie

catosci projektu.
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ROZDZIAL VIII

INTERPRETACJA WYNIKOW BADAN

1. Wstep

W poprzednim rozdziale przedstawiono wyniki zbiorcze projektu. W niniejszej czesci
pracy uzyskane rezultaty zostang zinterpretowane. Podobnie jak wczes$niej, rozdziat bedzie
sktadat si¢ z czterech sekcji: krotkiej interpretacji wynikow kazdej z sesji (wyniki polskie) oraz
bardziej obszernej analizy porownawczej cato$ci zebranego materialu badawczego: polskiego

i cudzoziemskiego.

2. Badania w polskich szkolach podstawowych i Srednich
2.1. Sesjal

Polscy uczestnicy pierwszej sesji badawczej uczyli si¢ w szkotach w wojewddztwach
malopolskim i mazowieckim. Byly to dwa regiony Polski, ktore na tescie 6smoklasisty
i maturze podstawowej z jezyka polskiego w roku szkolnym 2019/2020 poradzity sobie
najlepiej — 6smoklasisci mieli najwyzsze wyniki, maturzysci najwyzszy odsetek zdawalnosci.
Uczestnicy badan tempa czytania egzaminy koncowe mieli jeszcze przed soba, wigc nie
wiadomo bylo, czy poradzg sobie rownie dobrze, jak ich koledzy w poprzednim roku, niemniej
jednak istnieje mozliwos$¢, ze wybdr regionéw o dobrym poziomie szkolnictwa miat wplyw na
rezultaty.

Wyniki pierwszej sesji badawczej niemal w pelni potwierdzily postawione hipotezy:
ogoblne zestawienie bardzo wyraznie pokazuje progresje zarowno w subiektywnym odczuciu
rozumienia, jak i w tempie czytania. Osmoklasisci czytali z predkoscia 156,
a maturzysci — 176 PPW/min przy takim samym wyniku na tescie rozumienia. Badanych rézni
wigc jedynie czas jego uzyskania. Tempo jest czynnikiem $wiadczacym o przyroScie
kompetencji jezykowych. Jest to w zgodzie z koncepcja Walczyka (2000), ktory twierdzi, ze
gdy jakos¢ dekodowania jest na poziomie maksimum, rosnie juz tylko jego szybkos¢. Uzyskany
obraz dobrze wpisuje si¢ tez w model wydajnosci czytania Carvera (1977b) — mimo ze grupy
rozumialy niemal tak samo, lepsze tempo $§wiadczy o wigkszej wydajno$ci maturzystow.
Trzecim elementem badania bylo sprawdzenie subiektywnej oceny stopnia rozumienia.

Osmoklasi§ci 1 maturzysci ocenili swoje rozumienie na 4/6, co koresponduje z opisem
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zrozumiat®™m wigkszos¢. W tym wypadku byta to dos$¢ traftha ocena — $rednio 6/9 na tescie
rozumienia to faktycznie wigkszo$¢%.

Omoéwienia wymagaja jeszcze wyniki wydzielonych grup rauderow, tj. jednostek
wysoko rozumiejacych — tych, ktorzy na tescie rozumienia przy dobrym tempie czytania
uzyskali przynajmniej 7/9 punktéw: proég wynika z przyjetego przez Carvera poziomu 75%
pojetych mysli w tekscie (Carver 1977b). Obie grupy uzyskaly srednio 8/9 punktow na tescie,
swoje rozumienie ocenily subiektywnie na 5/6, r6znity jednak si¢ pod wzgledem tempa. W obu
tych grupach subiektywne rozumienie byto wyzsze niz w catosci populacji — rauderzy rozumieli
wigcej (roznica ta byla istotna statystycznie) i zdawali sobie z tego sprawe. Co jednak istotne,
rauderzy-maturzysci czytali nieco wolniej niz ogot. Wpisuje si¢ to w koncepcjg optymalnego
tempa czytania Carvera (1982). Zgodnie z nig ci, ktorzy czytaja za szybko, tracg na rozumieniu.
Rauderzy-maturzysci byli wolniejsi o 6 PPW/min w stosunku do calej populacji badanej
(170 vs 176 PPW/min), przyswajali jednak wiecej tresci (8/9 vs 6/9). Ptynie z tego wniosek, ze
og6l maturzystow czytat zbyt szybko, a przez to niedbale. Rauderzy-6smoklasisci czytali
szybciej niz ogot (160 vs 156 PPW/min) i rozumieli wigcej (8/9 vs 6/9), ich kompetencja

czytelnicza musiata by¢ wigc na wyzszym poziomie niz u ogotu.

2.2. Sesjall

Wyniki drugiej sesji badawczej roznity sie od pierwszej. Polscy uczestnicy pochodzili
z regiondow, w ktorych, dla przypomnienia, wyniki egzamindw koncowych byly w roku
szkolnym 2020/2021 najblizsze $rednim krajowym, tj. z(e) swigtokrzyskiego, podkarpackiego
1 wielkopolskiego w przypadku maturzystow oraz swigtokrzyskiego 1 slaskiego w przypadku
6smoklasistow.

Osmoklasisci czytali ze érednig predkoscia 138 PPW/min, a wiec o 12% wolniej niz
uczestnicy I sesji (156 PPW/min); maturzysci za$ 171 PPW/min —rowniez wolniej, ale znacznie
blizej sesji I (176 PPW/min). Osmoklasisci na tescie rozumienia uzyskali §rednio 6 punktow,
a zatem podobnie jak ich koledzy rok wczesniej, tymczasem maturzysci uzyskali $rednio 7
punktow, a to oznacza to, ze w zasadzie calg ich populacj¢ mozna nazwaé rauderami. Warto
przy tym zaznaczy¢, ze Srednio maturzysci z sesji Il czytali z tg sama predkoscia, co rauderzy
z sesji II. Obie grupy oznaczyly swoje subiektywne odczucie rozumienia na podobnym
poziomie 4/6, tj. zrozumiat*m wigkszos¢, co bylto trafnym osadem. W sesji Il jeszcze wyrazniej

niz w [ wida¢ tez przyrost kompetencji jezykowych. W poprzedniej sesji grupy roznity si¢ tylko

36 Ten parametr mocno réznicowat grupy cudzoziemskie. Wida¢ bylo tendencje do rosngcego zawierzania swoim
umiejetnosciom czytelniczym wraz ze wzrostem stopnia znajomosci jezyka, ktore niekoniecznie znajduje
odzwierciedlenie w faktycznym stanie rzeczy.
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tempem, a czytaly z tym samym poziomem rozumienia, natomiast tym razem maturzysci nie
tylko czytali znacznie szybciej, lecz takze zrozumieli wigce;j.

Warto rowniez zwroci¢ uwage na rauderow z sesji II. Rauderzy-6smoklasisci czytali
szybciej niz ‘zwykli czytelnicy’ (141 PPW/min vs 138 PPW/min) i zrozumieli wigcej (Srednio
8/9 na tescie), co oznacza, ze zgodnie z koncepcja Carvera byli blizej optymalnego tempa
Czytania, gdyz w porownywalnym czasie rozumieli wigcej. Rauderzy-maturzysci, uzyskujac
réwniez $rednio 8/9 punktéw na tescie rozumienia (r6znica w wynikach byta istotna
statystycznie), czytali natomiast wolniej od ogotu (169 PPW/min vs 171 PPW/min), mogli wiec
by¢ blizej optymalnego tempa czytania (podobnie jak rauderzy rok wczesniej). Warto
zaznaczy¢, ze rauderzy-6smoklasisci, tak samo jak ogot ich populacji zaznaczyli, ze zrozumieli
wiekszos¢ (4/6), cho¢ ich wynik na tescie byt w istocie rzeczy wyzszy. Maturzy$ci natomiast
swoje subiektywne postrzeganie rozumienia oznaczyli jako 5/6 — zrozumiat*m wszystko, cO
prawdopodobnie §wiadczy o tym, ze bardziej ufali swoim kompetencjom niz ich mlodsi

koledzy.

2.3. Sesjalll

Trzecia sesja badawcza okazala si¢ najtrudniejsza do przeprowadzenia. Trudnosé¢
wynikata z faktu, ze w roku szkolnym 2022/2023 w Polsce nie funkcjonowata juz zadna forma
nauki zdalnej, co utrudniatlo zgromadzenie respondentdw przed komputerami, badanie
przeprowadzane byto za§ w wojewddztwach, w ktorych brane pod uwage wyniki egzaminow
koncowych w uprzednim roku szkolnym byly najnizsze. Kazalo to oczekiwaé braku
zaangazowania ze strony respondentéw. O pomoc w badaniach poproszono 1012 placowek
szczebla $Sredniego z czterech wojewodztw, a do projektu dotaczyto jedynie sze§¢ z nich. Ze
119 zebranych formularzy do analizy nadawaly si¢ tylko 92 prace. Pozostale cechowato zbyt
wysokie tempo czytania (powyzej 1000 PPW/min), pojawiaty si¢ takze nielogiczne odpowiedzi
w pytaniach wstepnych (np. wiek, ktory nie przystawal do klasy maturalnej).
W przypadku szkot podstawowych byto jeszcze gorzej: z 1605 szkoét do projektu przystapito
jedynie 9. Do badania wtaczono 175 formularzy z 232 zebranych, co wynikato, ponownie
z nierealnego tempa czytania (powyzej 1000 PPW/min) lub nierzetelnie wypelionych pytan
metryczki.

Srednie tempo czytania w sesji IIl w grupie 6smoklasistow wyniosto 157 PPW/min —
a w przypadku maturzystow — 188 PPW/min. Sredni wynik na tecie rozumienia grupy
mlodszej to 5/9 punktow, starsi koledzy zdobyli za$§ 6/9. Badane parametry, tempo i rozumienie,

byly zatem, odpowiednio, najwyzsze i najnizsze w dotychczasowych badaniach. Osmoklasisci
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w III sesji czytali najszybciej, rozumiejac najmniej. W sesji I populacja charakteryzowata si¢
$rednim tempem na poziomie 156 PPW/min i rozumieniem na poziomie 66%, natomiast w sesji
II przy tym samym wyniku punktowym tempo wynosito ok. 138 PPW/min. Srednie
subiektywnie oceniane rozumienie 6smoklasistow w sesji III wyniosto 4/6. Jest to zatem wynik
taki sam jak w kazdej poprzedniej sesji badawczej, jednak w tym wypadku przektada si¢ na
nizszy niz w poprzednich sesjach wynik na teécie faktycznym. W przypadku maturzystow
Srednie rozumienie (6/9) byto natomiast identyczne jak w sesji I, lecz szybko$¢ czytania byta
najwyzsza. Swiadczy to na korzy$¢ ucznioéw, gdyz przy tym samym poziomie rozumienia byli
w stanie czyta¢ szybciej, byli wiec bardziej wydajni niz ich koledzy z sesji I. Czytali jednak
zbyt szybko, a przez to mniej uwaznie. Subiektywnie oceniany poziom rozumienia miat Sredni
poziom 4/6 (zrozumiat*m wigkszos¢, £1), czyli taki sam jak w dwu poprzednich latach.

Wyniki rozumienia rauderoOw-maturzystow zaro6wno na tescie, jak 1 na skali
subiektywnej oceny rowniez przypominaty rezultaty poprzednikow. Byto to 8/9 (£1) oraz 5/6
(zrozumiat*m wszystko, £1). Z tempem poradzili sobie za$ najlepiej, uzyskujac 177 PPW/min.
Dla poréwnania, w sesji Il $rednie tempo rauderéw-maturzystow wyniosto 169 PPW/min,
a w pierwszej — 170 PPW/min. Jak w kazdej z poprzednich sesji, rauderzy-maturzysci czytali
nieco wolniej niz ogot, uzyskiwali jednak wieksza liczb¢ punktéw na te$cie rozumienia.
Réznica w poziomie rozumienia byla, jak 1 poprzednio, istotna statystycznie,
w przeciwienstwie do réznicy w tempie czytania. Mozna wigc ponownie powiedzieé, ze
czytajac niemal rownie szybko, rauderzy-maturzysci rozumieli wigcej 1 zdawali sobie z tego
rozumienia sprawe. W tej sesji badawczej odsetek rauderow-maturzystow byt jednak wyraznie
nizszy niz w poprzednich. W pierwszej byto to 49% badanych, w drugiej az 64%, tym razem
jedynie 33%. Rauderzy-6smoklasisci natomiast uzyskali srednio 8/9 punktow na tescie
rozumienia przy tempie czytania na poziomie 177 PPW/min, czyli wyzszym niz ogoét. Roznica,
nie byta istotna statystycznie

Rauderzy-6smoklasisci i 0got osmoklasistow w sesji 111 takze wpisujg si¢ w koncepcje
Carvera — rauderzy czytaja szybciej i rozumiejg wigcej, ich rozumienie nie jest wiec jedynie
efektem skupienia uwagi na tekscie, ale $wiadczy tez o ogélnie wyzszej kompetencji
czytelniczej. W przypadku rauderéw-6smoklasistow zaréwno tempo, jak i rozumienie rosna,
inaczej niz u maturzystow, ktérzy juz osiagneli pelng biegto$¢ proceséw dekodowania i, zeby
uzyska¢ wyzszy wynik na tesScie, muszg ‘poswieci¢’ tempo. Rauderzy-6smoklasisci ocenili
swoje rozumienie na 4/6 — nizej niz w sesji I, identycznie jak w sesji II. By¢ moze grupa ta,

mimo wysokiego wyniku, nie jest jeszcze tak pewna swoich umiejetnosci. Co istotne tez,
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w sesji Il procentowy udzial rauderow w populacji ésmoklasistow wynidst tylko 30%,

4 punkty procentowe mniej niz w sesji Il i az 13 punktéw procentowych mniej niz w sesji L.

2.4.  Wyniki zbiorcze grup czytelnikéw polskich

Dzieki wynikom uzyskanym w trzech sesjach badawczych mozemy zobaczy¢, jak
rozwija si¢ kompetencja czytelnicza uczniow w trakcie nauki w szkole i jak wyglada na
zakonczenie szkoly $redniej. Poniewaz znaczna wickszo$¢ Polakow wybiera edukacje w liceum
lub technikum, dzigki rezultatom wiemy, jakiego minimalnego poziomu bieglosci czytania
powinno si¢ oczekiwaé od osoby z wyksztalceniem §rednim. Dzieki zbadaniu kompetencji
czytelniczej mozliwe tez bylo oszacowanie przyrostu w tym zakresie w trakcie edukacji,
najpierw w szkole podstawowej (zdecydowana wigkszo$¢ dzieci dopiero w szkole uczy si¢
czytac), a nastgpnie w $redniej.

Do analizy w sesji I, II 1 IIl przyjeto formularze, w ktoérych tempo czytania
respondentéw nie przekraczato 1000 PPW/min. Byt to prog do$¢ wysoki, wynikajacy
z postulatu Carvera (1985), ktorego zdaniem dopiero powyzej niego rozumienie tresci staje si¢
niemozliwe. Wskutek wstgpnej analizy wynikow polskich w sesji I oraz II, dokonanej na
potrzeby artykutu Tempo czytania ze zrozumieniem w jezyku polskim na przyktadzie uczniow
klas osmych i maturalnych (Mozdzierz 2022), postanowiono zaostrzy¢ wymagania
1 w analizach calego materialu uwzgledni¢ jedynie tylko te testy, w ktorych tempo nie
przekraczato 600 PPW/min. Na ten krok zdecydowano si¢ z dwoch powodow. Po pierwsze,
zaden z rozktadow wynikow w obu sesjach nie byt rozkladem normalnym; wigkszo$¢ byta
prawoskos$na, tj. charakteryzowata si¢ widocznym odsetkiem wynikow skrajnie wysokich,
mimo koncentracji wigkszosci wynikow po lewej stronie wykresu. Po drugie, we
wspomnianym artykule Carvera (1985) 1000 Wpm oznacza prog realnego czytania w ogole,

natomiast 600 witasnie podawane jest jako gorny limit samego raudingu.

2.4.1. Uczniowie szkol podstawowych

W grupie 6smoklasistow ostatecznie wiec do calo§ciowej analizy przyjeto 678 ze 775
formularzy. Sredni czas czytania tekstu o dlugosci 565 PPW wyniost w tej grupie 3 minuty
i 42 sekundy (£ 77 s), czyli 152 PPW/min (£53). Osmoklasisci uzyskali $rednio 6/9 punktow
(£ 2), czyli 66% na teScie rozumienia, a swoje subiektywnie odczuwane rozumienie oznaczali
jako 4/6 (£1; zrozumiat*m wigkszosc¢), czyli adekwatnie do wyniku testowego. Grupa
rauderow-0smoklasistow czytata przez 3 minuty i1 44 sekundy, a wigc jedynie nieznacznie
wolniej od ogodtu, tj. w tempie 151 PPW/min (+48), uzyskata jednak srednio 8/9 punktéw na

tescie rozumienia (+1). Dokonujac samooceny, uczniowie ci przyznali sobie jednak podobng
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liczbg punktéw, tj. 4/6. Roéznica miedzy tempem czytania ich i cato$ci tej grupy wiekowej nie
byta istotna statystycznie, jednak réznica w rozumieniu i jego ocenie — juz tak. Oznacza to, ze
rauderzy-6smoklasisci nie umieja trafnie oszacowac¢ swoich umiejetnosci czytelniczych i ich
najwyrazniej nie doceniajg.

W grupie 6smoklasistow oprocz wynikow srednich sprawdzano réwniez, czy 1 w jaki
sposob subiektywnie odczuwany poziom rozumienia oraz wielko$¢ miejsca zamieszkania
(1 — wies$; 4 — duze miasto, powyzej 500 tys. mieszkancéw) koreluja z czasem czytania
1 poziomem rozumienia. W przypadku ogoétu tej populacji istotne statystycznie okazaty si¢ dwa
powigzania. Po pierwsze, subiektywnie oceniane rozumienie korelowato z uzyskiwang przez
6smoklasistow liczbg punktow na tescie na poziomie r = 0,45, co oznacza, ze sita korelacji nie
jest duza. Fakt, ze mniej wigcej potowa désmoklasistow umie trafnie okresli¢, czy zrozumiata
tekst, nie jest specjalnie uzyteczny do sporzadzania jakichkolwiek prognoz. Po drugie, wielko$¢
miejsca zamieszkania okazala si¢ znaczaca dla czasu czytania, cho¢ ponownie bardzo
w niewielkim stopniu (r = -0,1). Im wigksza byta miejscowos¢, z ktorej pochodzili respondenci,
tym wyzsze bylto tempo czytania. W przypadku rauderéw-6smoklasistow nie wykazano takiej
zalezno$ci, natomiast subiektywnie odczuwane rozumienie ponownie bylo powigzane
z uzyskiwang liczbg punktéw, lecz w ich przypadku takze stabo, r = 0,21. Wydaje sig, ze
rauderzy-6smoklasisci byli wigc zbyt ‘skromni’ i nie potrafili doceni¢ wlasnych umiejetnosci.
Co jednak wazne, wielko$¢ miejsca zamieszkania nie wptywata w tym wypadku ani na tempo,

ani na rozumienie.

2.4.2. Uczniowie szkél Srednich

W grupie maturalnej przyjeto do analizy 559 z 605 testow. Sredni czas czytania tekstu
wyniost 3 minuty i 14 sekund (+59 s), co przektada si¢ na tempo 174 PPW/min (+52).
Maturzys$ci uzyskali $srednio 7/9 punktéw na tedcie rozumienia (£2), czyli 77%. Zgodnie
z przyjeta metodologia, klasyfikuje ich to jako jednostki wysoko rozumiejace tj. rauderow.
Srednie wyniki populacji sa zatem stosunkowo optymistyczne. Sredni subiektywny poziom
rozumienia wyniost w ich przypadku 4/6 (£1), co, dla przypomnienia, koresponduje z opisem
»zrozumiat*m wiekszo$¢”. Bylo to wigc trafha diagnoza w zestawieniu z uzyskanymi przez
nich wynikami. Grupa rauderéw-maturzystow, czyli tylko tych, ktérzy uzyskali przynajmnie;
7/9 punktow na tescie, czytala $rednio przez 3 minuty i 15 sekund. R6znica jednej sekundy
w stosunku do ogédtu nie byla, co oczywiste, istotna statystycznie. Grupa rauderow-
maturzystow uzyskata jednak srednio o 1 punkt wiecej na teScie rozumienia (8/9, 1) 1 inacze;j

oceniata si¢ na subiektywnej skali rozumienia (5/6, ,,zrozumiat*m wszystko”, £1), ktére to
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roznice okazaly si¢ istotne statystycznie. Populacja rauderow-maturzystow czyta wigc
w sposob bardziej wydajny, tj. w tym samym niemal czasie sg w stanie zrozumie¢ wigcej i zdaja
sobie sprawe z tego, ze czytaja efektywnie. Ich wyniki jasno pokazuja, ze og6t maturzystow
czyta nieco zbyt powierzchownie, a zatem mniej wydajnie. Szwankujg tu zatem stabo w szkole
sredniej rozwijane strategie czytania.

W grupie maturzystow sprawdzano takze, czy typ szkoty i/lub profil klasy (ktéremu,
dla przypomnienia, nadano rangi od 1 do 5 zaleznie od poziomu $cisto$ci) oraz subiektywnie
odczuwane rozumienie koreluja z uzyskiwanym na tescie wynikiem 1 tempem czytania.
W przypadku ogotu maturzystow profil klasy byt istotnie, cho¢ w niewielkim stopniu,
powiazany z liczbg punktéw na tescie, r = 0,14. Oznacza to, ze profile bardziej ‘Sciste’ radzily
sobie z czytaniem nieznacznie lepiej. Zwigzku takiego nie wykazano juz jednak u rauderow-
maturzystow, co znaczy, ze jednostki, ktore czytaja ptynnie, sg we wszystkich profilach klas.
Subiektywnie odczuwane rozumienie bylo natomiast w sposob istotny powigzane
z rozumieniem na te$cie zarbwno w catosci populacji, jak i wérod samych rauderow. W grupie
pierwszej wyniosto r = 0,32, a w drugiej r = -0,07. Oznacza to, ze tylko co trzeci maturzysta
trafnie umial oceni¢ swoje faktyczne rozumienie, a rauderzy wrecz je sobie umniejszali.
Zaskakuje zwlaszcza wynik ostatni, poziom korelacji jest tu jednak wlasciwie marginalny. Typ
szkoty nigdy nie korelowat z wynikami, zaden z branych pod uwagg innych czynnikow tez nie

wykazat korelacji z tempem czytania.

3. Cudzoziemcy uczacy si¢ jezyka polskiego jako obcego

Ostatnig badang w projekcie grupa byty osoby uczace si¢ jezyka polskiego jako obcego.
Dzieki uzyciu krotkiego testu plasujacego respondenci zostali podzieleni pod wzgledem swoich
kompetencji jezykowych (leksykalno-gramatycznych) na 4 poziomy: B2, C1 i C2, wydzielono
takze grupe tzw. <B1, czyli osoby, ktére uzyskaty na teScie plasujacym mniej niz 4 punkty
z przedzialu Bl (zob. rozdziat V). Dzieki wydzieleniu czterech grup mozliwe okazato si¢
pokazanie, jak tempo oraz rozumienie i jego subiektywna ocena zmieniajg si¢ wraz z rozwojem
kompetencji jezykowych.

Najnizszy poziom, <B1, czytal przez 6 minut i 40 sekund, ze $rednig predkoscia 84
PPW/min, uzyskujac przy tym 7/9 punktow na tescie rozumienia. Oznacza to, ze badani bardzo
duzo z tekstu zrozumieli, wigc w zasadzie cala populacj¢ mozna by nazwaé rauderami. Ich
wynik potwierdza postawiong na poczatku pracy hipotezg. Cudzoziemcy sg od pierwszej lekcji
przyzwyczajani do rdéznego rodzaju ‘weryfikowania’ ich postepow, wiec czytali tekst

prawdopodobnie tak, jak to robig na zajeciach, czyli w celu rozwigzania jakiego$ zadania.
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Inaczej niz Polacy, ktérzy zapewne czytali z ciekawosci. Cudzoziemcy z poziomu <B1 sami
siebie jednakze ocenili nie za wysoko — 4/6, czyli ,,zrozumiat*m wigkszo$¢”. Z jednej strony
7/9 to faktycznie wickszos$¢, w niniejszej pracy jest to jednak prog raudingu, czyli wysokiego
poziomu rozumienia. Wniosek z tego, ze poczatkujacy uzytkownicy polszczyzny nie sg jeszcze
pewni swoich umiejetnosci.

Uczacy si¢ na poziomie B2 tez uzyskali 7/9 punktow na teécie rozumienia, réwniez
ocenili si¢ na 4/6, jednak ich tempo wyniosto juz do 95 PPW/min — czytali wigc tekst przez
5 minut 1 55 sekund, zatem o 45 sekund szybciej niz ci z poziomu <B1. Byli wigc bardziej
wydajni od grupy nizszej. Réznica ta okazata si¢ tez istotna statystycznie.

Poziom C1 czytal w tempie 98 PPW/min, przez 5 minut i 21 sekund. Byt to ponownie
wynik wyzszy niz poziomu poprzedzajacego, B2, cho¢ rdznica w tym przypadku nie byta
istotna statystycznie. Uczacy si¢ rowniez jak i ci na B2 uzyskali 7/9 punktow w tescie
rozumienia, jednak subiektywnie ocenili, ze zrozumieli wszystko — 5/6. Badani na poziomie C1
majg wiec wiecej zaufania do swoich umiejetnosci jezykowych.

Uczacy sig¢ na poziomie C2 tez ocenili swoje subiektywne rozumienie na 5/6, jednak na
teScie uzyskali az 8 punktéw, co bylo najwyzszym wynikiem wsrdéd wszystkich badanych
populacji. Czytali oni $rednio przez 4 minuty i 7 sekund, tj. z predkoscig 137 PPW/min,
a zatem az o 39 PPW/min szybciej niz ich koledzy z C1.

Rauderzy grup cudzoziemskich kazdorazowo uzyskali $rednio 8/9 punktéw na tescie,
przy czym poziomy <B1 i B2 ocenialy subiektywnie swoje rozumienie na 4/6, natomiast C1
i C2 na 5/6. Rauderzy-<B1 czytali przy tym $rednio przez 6 minut i 5 sekund — rdznica
w tempie nie byla istotna w stosunku do ogo6tu populacji, tak wigc byli oni zdecydowanie
bardziej wydajni. Uzyskane przez nich tempo 93 PPW/min byto wigksze o 11 PPW/min niz
w populacji, z ktorej pochodza. Wynik wpisuje si¢ w koncepcje Carvera (1977) i Walczyka
(2000), ktorych zdaniem poczatkowo zaréwno tempo jak i rozumienie rozwijaja si¢ rownolegle
— rauderzy-<B1 czytali szybciej i rozumieli wigcej niz ich koledzy z poziomu. Rauderzy-B2
czytali $rednio przez 5 minut i 26 sekund; ponownie, cho¢ szybciej niz ogdt o 9 PPW/min, to
nie na tyle, by réznica okazala si¢ istotna. Rauderzy-C1 czytali $rednio przez 5 minut i 26
sekund, uzyskujac przy tym tempo 93 PPW/min. Jest to wynik nizszy niz ogoét populacji, jednak
i ta réznica nie okazala si¢ istotna statystycznie. Co wazne, rauderzy-Cl byli grupa
o najwyzszym odchyleniu standardowym — az 93 PPW/min. Skrajne wartos$ci tempa w tej

grupie wahaty sie do 43 PPW/min az do 339 PPW/min®. Rauderzy-C2 czytali natomiast

37 7 tego powodu grupe C1 i rauderéw-C1 zdecydowano sie przeanalizowaé i sprawdzi¢ tez mediang ich tempa
czytania, ktora wyniosta odpowiednio 115 i 113 PPW/min. Poniewaz jedynym kryterium przyjecia do grupy
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$rednio przez 3 minuty i 54 sekundy i uzyskali przy tym tempo 144 PPW/min — bylo to
jednoczes$nie najwyzsze tempo w grupie cudzoziemskiej. Cho¢ ponownie nie wykazano istotnej
statystycznie réznicy migdzy nimi a ogdtem populacji uczacych si¢ na poziomie C2, nalezy
zaznaczy¢ t¢ najwyzsza u uczacych si¢ polszczyzny wydajnosc.

Tak jak 1 w przypadku polskich respondentow, u cudzoziemcOw rowniez mierzono
powiazanie migdzy subiektywnym rozumieniem a faktycznym wynikiem na tescie oraz czasem
czytania. Nie zdecydowano si¢ na sprawdzanie innych czynnikéw przede wszystkim ze
wzgledu na bardzo duze zréznicowanie uczacych, tj. brak wystarczajgco duzych grup
jednorodnych pod wzgledem danego parametru. Sprawdzane korelacje rzadko wykazywaty
istotno$¢ statystyczng i wyniosty miedzy 0,2 a 0,3, trudno wigc na ich podstawie mowic
o jakiejkolwiek mocy przewidywania. Subiektywne rozumienie zdaje si¢ mie¢ wickszy
zwigzek z obiektywnym rozumieniem niz z czasem czytania, podobnie jednak jak w grupach
polskich, uczacy si¢ rzadko sa w stanie precyzyjnie oceni¢ swoj poziom. Oznacza to, ze
cudzoziemcom réwniez, podobnie jak Polakom, ‘nie mozna wierzy¢’, gdy mowia, ze materiat

rozumieja, trzeba to sprawdzi¢ prawdziwym testem.

4. Wyniki grup czytelnikow polskich i cudzoziemskich w ujeciu poréwnawczym

Badane grupy poréwnywano rowniez migdzy soba. Maturzysci poradzili sobie lepiej
niz 6smoklasisci w sposob istotny statystycznie w kazdym z badanych parametrow — czytali
szybciej, rozumieli wigcej, czuli, ze rozumiejg lepiej. Rauderzy tych dwu populacji uzyskali
identyczne wyniki na teScie, jednak rauderzy-maturzys$ci istotnie lepiej postrzegali wiasne
rozumienie, czytali tez istotnie szybcie;.

Powyzsze pordwnanie pozwala wyciagna¢ dwa istotne wnioski. Po pierwsze, odno$nie
do ogotu populacji — w szkole $redniej kompetencje czytelnicze uczniow dalej sie rozwijaja.
Ros$nie zarowno tempo czytania (w wypadku badanych populacji byta to roznica 21 PPW/min),
jak rowniez sam stopien rozumienia. Po drugie, u tych jednostek, u ktorych wyksztalci sie
wyksztalcona kompetencja rozumienia tekstu juz w szkole podstawowej, w trakcie nauki
w szkole $redniej wzrasta juz tylko stopien automatyzacji czytania, czyli zwieksza si¢ tempo,
w jakim czytajg (w przypadku rauderow byt to wzrost az o 22 PPW/min). Bedzie tez rosta ich

Swiadomos$¢ co do tego, jak dobrze rozumiejg czytany materiat.

rauderéw byla liczba punktow na teécie, a badanie miato charakter pionierski, nie zaktadano minimalnego tempa
czytania — tak wysokie mozliwe odchylenie standardowe wskazuje, by parametr ten wiacza¢ do analiz
w podobnych badaniach.
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Umiejetnosci cudzoziemcow poréwnywano takze w grupach ‘sgsiednich’, tj. <B1 z B2,
B2z C1, C1zC2. Tych ostatnich dodatkowo jeszcze z uczniami polskimi. Przyrost rozumienia
zarOwno tego mierzonego testem, jak i ocenianego subiektywnie byt ewidentny. Tempo
rowniez rosto, cho¢ w sposob bardziej subtelny. Nie znaleziono istotnych réznic miedzy
poziomem <B1 i B2, ani miedzy B2 i C1, cho¢ r6éznica mi¢dzy pierwsza parg byta na granicy
istotnos$ci. Progresj¢ wida¢ dobrze na konkretnych liczbach. Poziom C2 czytat istotnie szybciej
niz poziom C1 (137 vs 98 PPW/min). Rauderzy z pozioméw <B1 i C1, co zaskakujace, czytali
z takg samg predkoscig. Nie znaleziono istotnych statystycznie roznic w tempie czytania
rauderow z <B1, B2 i CI, a ich wynik na tescie byt $rednio taki sam. Czy to oznacza, ze
rauderzy na tych poziomach sg prawie tacy sami? Chyba jednak, nie, gdyz r6znicowalo ich
wyraznie subiektywnie oceniane rozumienie — poziom C1 bardziej ufat swoim kompetencjom.
Rauderzy-C1 byli przy tym grupa o najwigkszym odchyleniu standardowym w pomiarach
tempa czytania— oznacza to, ze w przysztych badaniach nalezy przyjmowac rowniez kryterium
tempa minimalnego, nie za$ tylko, jak w niniejszym projekcie, maksymalnego. Co rowniez
istotne, czytany tekst byt jedynie $rednio trudny. Wedhug twoércéw programu jasnopis.pl,
wymagat on $redniego wyksztatcenia, a badani uczacy si¢ zazwyczaj byli juz petnoletni (takie
sa zwykle wymogi przyjecia do uniwersyteckiej szkoly jezykowej), a wiec konceptualnie
Prawdziwy Sherlock Holmes nie stanowit dla nich wyzwania. Trzeba pamigtaé, ze tempo
raudingu nie zalezy tylko od poziomu kompetencji jezykowych, ale rowniez od zdolno$ci
poznawczych czytelnika. W przypadku tak prostych, codziennych tekstow roznice u dorostych
czytelnikdéw moga si¢ faktycznie nie ujawnia¢ — poziom B2 i C1 osiggna wigc podobne do
uzyskanych w projekcie wyniki tempa czytania. Rauderzy z poziomu <B1 to za$ populacja dos¢
szczegblna, gdyz samo okreslenie poziomu jest wyjatkowe. Przypomnijmy, ze test byt
dystrybuowany do grup uczacych si¢ na poziomie B2 — fakt, ze konkretni badani nie
zakwalifikowali si¢ do poziomu B2 na podstawie projektowego testu plasujacego nie moze im
odebrac tego, ze uczyli si¢ w takiej wtasnie grupie, a zatem musieli si¢ w jaki$§ sposob wykazac
znajomoscig materiatlu z poziomu Bl. Wyjasnia to wiec fakt, ze z tekstem takim, jak
wykorzystany w badaniu, nie mieli zbyt duzych problemow.

Poziom C2 byl, tak jak powinien, najbardziej wydajna z grup cudzoziemskich — uczacy
si¢ na nim czytali najszybciej i zrozumieli najwigcej. Badani ci zostali pordwnani pod
wzgledem mierzonych parametrow z grupami polskimi — poziom C2 oznacza bieglo$¢ na
poziomie wyksztalconego uzytkownika jezyka. I tak na teScie rozumienia zaawansowani
w polszczyZnie uczacy si¢ uzyskali wigcej punktow niz 6smoklasisci, wyzej tez ocenili swoje

rozumienie, czytali natomiast w podobnym do nich tempie. Wyniki potwierdzaja wigc
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postawione na poczatku pracy hipotezy badawcze (zob. ponizej). Respondenci z C2
charakteryzuja si¢ doglebna znajomoscia polskiego systemu jezykowego, na ich korzy$¢ dziata
réwniez dojrzato$¢ poznawcza (wiek). Z pewnoscig byly to wigc czynniki, ktore uczynity
z nich czytelnikow bardziej wydajnych niz polscy 6smoklasisci. Poziomem rozumienia uczacy
si¢ na C2 przewyzszyli takze maturzystow, ci ostatni czytali jednak zdecydowanie szybcie;.
Fakt, ze maturzy$ci, mimo ze czytali szybciej, na tescie uzyskali mniej punktow, kaze si¢
zastanowi¢ nad tym, ktora grupa jest w istocie rzeczy lepsza. Jesli przywotamy tu ponownie
koncept wydajno$ci czytania, ktory jest iloczynem tempa i rozumienia (E = A X R), to
wydajno$¢ maturzystow wyniosta 10 395 natomiast uczacych si¢ na poziomie C2 az 12 056.
To matematyczne ujecie, cho¢ pomija wiele elementéw skladowych czytania, jest jednak
pomocne w wyjasnianiu uzyskanych danych. Uczacy si¢ na poziomie C2 znaja jezyk doglebnie
— prawdopodobnie studiowali go latami, ich bieglo$¢ jest wigc podobna do rodzimych
uzytkownikéw, ale ich $wiadomo$¢ metajezykowa jest nieporOwnanie wyzsza, co jest
czynnikiem nie bez znaczenia w procesie przetwarzania tekstu. Sg to takze dorosli ludzie,
czesto starsi od absolwentow szkoty $redniej. Cho¢ ich wydajno$¢ czytania jest rzeczywiscie
ZNnaczaco wyzsza niz maturzystow, trzeba si¢ jednak zastanowic¢, czy o0 12 punktéw procentych
wieksze rozumienie (7/9 to 77%, 8/9 to 88% poprawnosci na tescie) przy duzo nizszym tempie
czytania nie czyni z nich jednak czytelnikow zdecydowanie mniej wprawnych.

Ostatnig kwestig wartg poruszenia jest odsetek rauderow w poszczegolnych grupach.
Na pierwszym miejscu znajduje si¢ poziom C2 z wynikiem 83%, cho¢ trzeba zaznaczy¢, ze
byla to tez najmniejsza badana populacja. Grupy polskie byly trzykrotnie wigksze niz
najwieksza grupa cudzoziemska na poziomie C1, co z pewnoscig nie pozostaje bez znaczenia
dla uzyskanych wynikoéw. Zaréwno jednak 1 te mniejsze grupy cudzoziemskie (<B1, B2, C2),
jak 1 wigksza (C1) cechowaly si¢ wysokim odsetkiem rauderéw. Na poziomie B2 na przyktad
udziat ten wynidst 60%, dla poréwnania w grupie 6smoklasistow byto to 36%, a u maturzystow
57%. Mimo ze test w zadnej grupie nie byl egzaminem wysokiej stawki 1 najczesciej stanowit
aktywno$¢ dodatkowa, badani cudzoziemsy przyktadali do niego wiecej wagi niz Polacy.
Rodzimi uzytkownicy czytaja chyba mniej starannie od nierodzimych ze wzglgdu na swoja
jezykowa pewnos¢ siebie — wszak znaja jezyk od dziecka. Nieczgsto tez zastanawiajg si¢ nad
tym, czy na pewno wszystko zrozumieli. Dla cudzoziemcow natomiast polszczyzna jest
jezykiem obcym, nawet wiec na najwyzszym poziomie zachowuja ostrozno$¢ i czytaja
uwaznie. W poznawanym jezyku mamy tez nawyk wykonywania zadan j¢zykowych
(w rodzimym — czgsciej sa to zadania przedmiotowe). Dla cudzoziemcow test ten byt zapewne

kolejng forma sprawdzenia swoich kompetencji, dla uczniow polskich — jedynie ciekawostka.
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Poniewaz celem badania bylo odtworzenie naturalnych warunkoéw czytania, zréznicowane
odsetki rauderow w poszczegdlnych populacjach moga pokazywaé, jak inne podejscie do

codziennego czytania majg badani z poszczegdlnych grup.

o. Podsumowanie badan
W pracy postawiono 4 hipotezy badawcze. W ramach podsumowania tej czes$ci pracy

zostang one zestawione z wynikami.

Hipoteza 1: Osiggany poziom rozumienia w grupach cudzoziemskich bedzie podobny,
zmieniac si¢ bedzie jedynie tempo czytania.

Stwierdzenie to okazato si¢ prawdziwe. Cudzoziemcy z réznych poziomdéw uzyskiwali

podobne wyniki na tescie rozumienia, a ich tempo czytania caly podnosito si¢ wraz z rosnagcym

poziomem znajomosci polszczyzny.

Hipoteza 2:  Grupa maturzystow przeczyta tekst najszybciej, ale ich poziom rozumienia
bedzie porownywalny lub nawet nizszy niz grup cudzoziemskich.

Roéwniez 1 ta hipoteza okazata si¢ prawdziwa. Maturzysci byli grupa najszybsza, lecz najwyzszy
stopien rozumienia 1 najwyzszg w rozumieniu Carvera wydajno$¢ osiggneli uczacy si¢ jezyka

polskiego jako obcego na poziomie C2.

Hipoteza 3:  Uczniowie ostatniej klasy polskiej szkoly podstawowej osiggng nizsze wyniki niz
grupy C uczgcych sie jezyka polskiego jako obcego zarowno w odniesieniu do
tempa czytania, jak i testu rozumienia.

Hipoteza 3 byta naturalng konsekwencja drugiej. Wyniki poziomu C1 byty nieporownywalnie

nizsze niz 6smoklasistow, jednak poziom C2 poradzit sobie zdecydowanie lepiej, tak wigc

hipoteze 3 rowniez mozna uzna¢ za prawdziwag.

Hipoteza 4:  Srednie tempo plynnego czytania dorostych uzytkownikéw oscylowaé bedzie na
poziomie okoto 200 PPW/min

Jak wynika z rezultatoéw badania, hipoteza 4 zakladata zbyt duze tempo czytania. Szybko$¢

dekodowania znakéw na koniec obowiazkowego etapu edukacji wyniosta 174 PPW/min
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6. Ograniczenia i perspektywy

Projekt nie byt wolny od ograniczen. Z tego wzgledu rysuje si¢ szereg mozliwosci jego
uzupetnienia i poszerzenia w przysztosci. Warto wigc rozwazy¢ kilka najwazniejszych
mozliwosci dalszej eksploracji obszaru tematycznego, jakim jest tempo czytania,
z uwzglednieniem wnioskow wyptywajacych z realizacji projektu.

Jak wykazano, tempo czytania polskich maturzystow plasuje si¢ na poziomie ok. 174
PPW/min, przy $rednim rozumieniu 77%, natomiast dla 6smoklasistow wynosi ono 152
PPW/min i 66%. Sa to jednak wyniki uzyskanie na tescie, ktory nie byt zwigzany z zadnym
ryzykiem — dla uczniow nic od niego nie zalezato. Ma to swoje plusy — projekt miat na celu
odtworzenie warunkéw zwyklej, codziennej, nieukierunkowanej lektury, podczas ktorej
czytelnik nie zastanawia sig, czy, zZ czego i w jaki sposob bedzie sprawdzany, moze wigc swoja
uwage skupi¢ na tym, na czym chce. Wybrany tekst nie byl specyficzny, nie wymagat wiedzy
uprzedniej, poruszal temat znany w popkulturze, nie byt tez jezykowo zbyt trudny, jasnopis.pl
przyznal mu 4 na 7 punktow. Tempo czytania przedstawione w Przecietnych Polskich
Wyrazach na minute powinno mie¢ charakter uniwersalny, niezalezny od poziomu czytelnosci
tekstu 1 wyzej wymienionych. Kwestia celowosci czytania, tj. skupienia si¢ na elementach,
ktére pozwola wykona¢ narzucone zadania, jak rowniez presja, z ktora wigze si¢ czytanie tekstu
np. w czasie matury — to czynniki, ktore z pewnos$cig majg wptyw na tempo lektury, cho¢by ze
wzgledu na konieczno$¢ glebszego przetwarzania treSci. Uzyskane w niniejszym projekcie
dane (pomiar tempa codziennego i bezstresowego) z pewnoscig mozna jednak wykorzysta¢ do
szacowania tempa czytania, gdy zamierzony poziom rozumienia ma by¢ u czytelnikéw
okreslony (nizszy lub wyzszy), wykorzystujac zalezno$¢, ktorg przedstawit Carver (1992b).
Zdaniem badacza, skimming, czyli czytanie w celu uzyskania bardzo ogdlnego rozumienia,
zachodzi ok. 1,5 razy szybciej niz rauding, natomiast learning — czytanie, ktore ma na celu
przygotowa¢ do testu — w tempie ok. 66% raudingu. Gdyby przyja¢ te zatozenia, tempo
skimmingu u maturzystow wyniostoby ok. 260 PPW/min, a learningu 115; natomiast
u 6smoklasistow bytoby to, odpowiednio, 228 PPW/min i 100 PPW/min. Na razie sg to wartosci
szacunkowe, ktore moga by¢ pomocne nauczycielom, badaczom, autorom testow i1 uczniom,
ale niepotwierdzone badaniami. Ustalenie tempa czytania zaleznie od zamierzonego poziomu
rozumienia, jak rowniez tempa czytania na testach istotnych dla badanych populacji
(kartkoéwkach, sprawdzianach czy nawet egzaminach, np. probnych maturach) jest zatem
kolejnym obszarem wymagajacym ustalen.

W badaniu projektowym brali udzial uczniowie, czyli osoby bardzo mlode,

o niewielkim do$wiadczeniu zyciowym, ktére nie posiadaja wiedzy specyficznej i dopiero
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zaczynajg ksztaltowa¢ swoje preferencje czytelnicze. Wybor maturzystow miat na celu
ustalenie tempa czytania na zakonczenie obowigzkowego etapu edukacji, bez watpienia jednak
droga czytelnicza nie konczy si¢ w ostatniej klasie liceum. W niniejszym projekcie przyjeto, ze
osoby po szkole $redniej beda czytaty przynajmniej na poziomie maturzystéw, nie wiadomo
jednak, czy tak w rzeczywistosci jest. Na pewno osoby, ktére na studiach czy w pracy musza
duzo czytaé, beda si¢ cechowaé innym tempem i rozumieniem niz te, ktore maja mato kontaktu
ze stowem pisanym. Ponadto sam wiek bedzie tu istotnym czynnikiem. Wiek takze bedzie
czynnikiem roznicujgcym populacje dorostych: osoby mtode, w wieku srednim 1 seniorzy beda
zapewne czyta¢ w innym tempie, cho¢by ze wzgledu na sprawnos$¢ oczu, moze tez z innym
poziomem rozumienia ze wzgledu, na przyklad, na szybkos$¢ zachodzenia procesow
poznawczych, ktéra z wiekiem maleje. Badania w r6znych grupach wiekowych to kolejna, by¢
moze najistotniejsza, perspektywa poszerzenia projektu.

Trzecig mozliwos$cig jego kontynuacji jest odwrdcenie jego metodologii. Badani nie
mieli narzuconych ram czasowych czytania — celem badania byto ustalenie, jak szybko to
zrobig, przyjeto jedynie gorng granice 600 PPW/min, powyzej ktdrej nie jest mozliwe sensowne
rozumienie tresci. Uzyskane wyniki warto wigc sprawdzi¢, przeprowadzajac badania na
podobnym tekscie, w ktorym czytelnikom zostalby narzucony czas czytania przystajacy do
wynikdw niniejszego projektu. Przyktadowo, jesli srednie tempo czytania maturzystow wynosi
174 PPW/min, tekst o dtugosci 600 PPW powinni czyta¢ srednio przez ok. 3,5 minuty. Oznacza
to, ze w projektowanym badaniu po uptywie 220 sekund teksty zostatyby od respondentéw
zebrane, a ich rozumienie sprawdzone. Zweryfikowatoby to miarodajnos¢ uzyskanych
wynikow.

Niezbedne jest tez wprowadzenie do paradygmatu badan paramentu, jakim jest
minimalne tempo czytania. Byloby ono wykorzystywane zarowno przy wiaczaniu testu do
analiz, jak przy zaliczaniu czytelnikow do populacji rauderéw. Obecnie trudno odpowiedzieé
na pytanie, jakie to tempo powinno by¢, choé¢ najprawdopodobniej takie jak srednie uzyskane
w grupach lub $rednie pomniejszone o 1 odchylenie standardowe. Dobrym pomystem mogtoby
by¢ odrzucanie w badaniach tych wynikéw, w ktorych uzyskane tempo jest nizsze niz $rednie
tempo nizszego poziomu, tj., jesli uczacy si¢ na poziomie C1 uzyskatby wynik 80 PPW/min,
a $redni wynik na poziomie B2 to 95 PPW/min, to test taki mozna by odrzucic¢.

Kolejng rzecza jest policzenie minimalnego wymaganego tempa czytania dla badanych
populacji, by tempo nie zawazyto na gorszym wyniku na egzaminie wysokiej stawki, tj. tescie
6smoklasisty, maturze, egzaminie certyfikatowym z jezyka polskiego na okre§lonym poziomie.

W tym celu konieczne bytoby policzenie, jaka jest $rednia liczba wyrazow w kazdym z tych
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egzaminow (przede wszystkim w tekstach do czytania, ale rowniez w samych poleceniach) oraz
wzigcie pod uwage, ze egzaminowani potrzebuja tez czasu na produkcje, ktora stanowi odrgbne
zagadnienie. Test zmienia réwniez kontekst czytania — kandydaci sg pod wptywem stresu i chcg
poradzi¢ sobie jak najlepiej, wigec nie czytajg tak, jak na co dzien. Kryterium minimalnego
tempa czytania jest niewatpliwie réwnie istotne jak maksymalnego.

Ostatnia mozliwoscia poszerzenia perspektywy badawcze] jest przeprowadzenie
identycznego badania, lecz w formie papierowej. W niniejszym projekcie wykorzystano
narzedzia cyfrowe — poczatkowo ze wzgledu na pandemi¢ COVID19, a potem ze wzgledu na
mozliwo$¢ dotarcia do szerokiego grona respondentéw 1 zebrania wzglednie duzej liczby
formularzy. Platforma mierzyla, dla przypomnienia, czas pobytu na stronie z tekstem.
Instrukcja precyzowata co prawda, by respondenci jak najszybciej po skonczeniu lektury
przeszli dalej, a liczba wypetlionych formularzy pozwala mie¢ nadziej¢, ze uzyskany $redni
wynik faktycznie jest rzetelny 1 miarodajny. Pewnosci jednak nie ma, wyniki moga by¢ wigc
nieco zanizone. Na korzy$¢ uzyskanych w projekcie przemawia to, ze w bliskim polszczyznie
typologicznie i genetycznie jezyku rosyjskim uzyskane wyniki sg podobne. Zdaniem badaczy
(zob. Delgado i1 in. 2018), medium nie ma bezposredniego wpltywu na tempo czytania
1 gleboko$¢ przetworzenia tekstu, cho¢ zaznaczaja, ze czytanie z papieru pozwala czytelnikowi
lepiej si¢ skupié, ze wzgledu na brak hipertaczy i rozpraszajacych ikonek itp. Reasumujac,
papierowa kartka, stoper, obecno$¢ badacza kontrolujacego prawidtowy przebieg dziatan
respondentow, a takze proba celowa lub reprezentatywna, a nie ochotnicza, moga sprawic, ze
wyniki bedg si¢ nieco rozni¢. Ze wzgledu na naukowe dazenie do gromadzenia wynikow
rzetelnych 1 powtarzalnych, warto wiec przeprowadzi¢ niniejsze badanie w formacie
tradycyjnym. Cho¢ nie bez zastrzezen — kontrolowane warunki klasowe mogltyby zmieni¢
zaangazowanie zwlaszcza polskich uczniow 1 w rezultacie przetozy¢ si¢ na uzyskane wyniki,
lecz wtedy pozostawataby watpliwos¢, czy w dalszym ciggu bytaby to codzienna lektura dla

przyjemnosci.
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ZAKONCZENIE

Niniejsza praca miata na celu okreslenie wydajnosci czytania w rdznych populacjach
uzytkownikéw jezyka polskiego. W rozdziale 1 przedstawiono teoretyczne fundamenty
projektu — sktadowe elementy procesu czytania, mi¢dzy innymi komponenty tekstowe, takie
jak jego dlugosc i trudnosé, jak rowniez pozatekstowe, jak na przyklad wiedza i motywacja
czytelnika. Omowiono takze roznice migdzy nauka czytania a czytaniem bieglym,
rozgraniczono tez czytanie w jezyku rodzimym i1 obcym. Szczegdtowo opisane zostato
rozumienie — produkt finalny czytania. Na koniec przedstawiono trzy podejscia do tekstu,
tj. czytanie w klasie — intensywne; czytanie poza klasa, do pewnego stopnia dla przyjemnosci
— ekstensywne, oraz czytanie mimowolne, czyli automatyczne dekodowanie znakow.
W rozdziale II opisane elementy potaczono i dokonano analizy czterech réznych modeli
czytania. Byty to: Simple View, ktory podkreslat rol¢ dekodowania, model raudingu Carvera
ktadacy akcent na tempo czytania — czynnik kluczowy w niniejszej pracy, Schema Theory
i modele psycholingwistyczne, ktore rzucaja §wiatto na wptyw, jaki cechy charakterologiczne,
wiedza o $wiecie, umiej¢tnos¢ kojarzenia faktéw i inne czynniki indywidualne maja na lekturg.
Cho¢ to model raudingu byl bez wqtpienia gtownq siatkq odniesien dla catej pracy, wszystkie
cztery ujecia pozwolily usystematyzowac czytanie, opisac¢ je z wielu roznych perspektyw
i pokaza¢, jak wazng role petnig w nich procesy zarowno nizszego jak i wyziszego rzedu.
Rozdziat III poswigcony byt tytulowemu tempu czytania. Przedstawiony zostat stan badan nad
szybkoscig przetwarzania tekstu w réznych jezykach §wiatowych, od tak egzotycznych jak
chinski, po bardzo bliskie — jak rosyjski, a takze w samej polszczyznie. Jak wykazano,
w wigkszos$ci jezykow analizowanych Srednie tempo czytania waha si¢ od okoto 150 do 250
wyrazOw na minutg. Istotng czgscia rozdziatu byto tez obalenie mitu tzw. szybkiego czytania,
ktore jest niczym innym, jak bieglym uzywaniem skimmingu z wysoko rozwinigtg
umiejetnoscig dedukcji. W kontek$cie niniejszej pracy bylo to konieczne — nie ma bowiem
mozliwosci czytania kilku tysigcy wyrazéw na minute z zachowaniem wysokiego poziomu
rozumienia tresci. Czytanie bieglte z wysokim rozumieniem oscyluje na poziomie 250-300
wyrazOw na minute i taki poziom powinien by¢ uznawany za wysoki i satysfakcjonujacy.

Rozdzial IV byt potaczeniem czgéci teoretycznej i metodologicznej pracy — po§wigcono

go opisaniu procesu tworzenia nowej jednostki pomiaru wykorzystanej w badaniu —
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przecigtnego polskiego wyrazu rdwnego szesciu znakom bez spacji. Rozdziat stanowit skrot
z dwu autorskich artykutéw (Mozdzierz 2020, 2021). PPW jest w swoim zatozeniu jednostka,
ktéra nie ulega odchyleniom zaleznie od poziomu trudnosci tekstu tak dhugo, jak dlugo
czytelnik nie ma problemu z tekstem na poziomie poznawczym. Oznacza to, ze jesli
wykorzystane do pomiaru tempa czytania jest PPW/min, niezaleznie od tego, czy materiat
wyjsciowy jest latwy czy trudny, wynik (czas czytania w PPW/min) powinien by¢ podobny,
pod warunkiem, ze rozumienie nie sprawia czytelnikowi trudnos$ci. PPW jest rowniez
obiektywne, gdyz standaryzuje pomiar tekstu i nie zalezy od faktycznych rozbieznosci
w dhugosci wystepujagcych w nim wyrazéw. Wykorzystanie tej jednostki w badaniach pozwala
na rzetelne i obiektywne wyrazenie tempa czytania. Moze by¢ ona réwniez wykorzystana jako
wskazowka w pomiarze poziomu trudnos$ci tekstu. W rozdziale V przedstawiono metodologie
projektu, w tym: wybor platformy testowej, wybor tekstu i jego parametry, tworzenie testu
rozumienia i subiektywnej skali rozumienia, sposdb pomiaru czasu czytania i jego konwersji
na tempo, jak rowniez dobdor samych grup badanych ze szczegélowym omowieniem metody
klasyfikowania uczacych si¢ jezyka polskiego jako obcego zgodnie z ich poziomem
umiejetnosci jezykowych (docelowe B2, C1 1 C2 oraz dodatkowa grupa tzw. <B1). Opisany
zostal sposob analizy danych, z rozgraniczeniem na trzy sesje polskie 1 zbiorcze wyniki
projektu. W koncowej czgsci przedstawiono przebieg i analiz¢ badania pilotazowego, ktore
pozwolito przetestowac 1 ulepszy¢ wykorzystywane instrumentarium badawcze.

Rozdziaty VI, VII i VIII to opis wynikow projektu. Rozdzial VI omawia dobor
respondentéw. Cze$¢ kolejna pokazuje zgromadzone wyniki w formie opisu oraz tabel
1 wykresow, przy czym najpierw przedstawione s3 usrednione wyniki Osmoklasistow
1 maturzystow dla kazdej z trzech sesji badawczych, a nastepnie wyniki zbiorcze oraz rozmaite
korelacje. W rozdziale ostatnim dokonano interpretacji zebranych danych.

Celem projektu byto poszukiwanie odpowiedzi na szereg pytan badawczych. Na podstawie
zebranych danych odpowiedzi tych mozna w tym miejscu udzieli€.
1) Jakie jest przecietne tempo czytania ze zrozumieniem w jezyku polskim wsrod.:

a) maturzystow w polskich szkolach? — $rednie tempo czytania maturzystow wynosi
okoto 174 PPW/min;

b) wuczniow ostatniej klasy polskiej szkoly podstawowej? — $rednie tempo czytania
osmoklasistow to okoto 152 PPW/min;

C) obcokrajowcow uczqcych sig¢ jezyka polskiego, ktorych znajomosé jezyka mozna
okresli¢ jako poziom sredni ogolny (B2) Ilub zaawansowany (C1/C2)? —
w przypadku poziomu <B1 $rednie tempo to okoto 84 PPW/min; B2 — 95 PPW/min;
C1 - 98 PPW/min; C2 — 137 PPW/min.
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2) Ktora z tych grup czyta najwydajniej? — wydajnos¢ czytania grupy maturzystow i grupy

C2 byly porownywalne.

a) Jak rozni sig¢ tempo czytania Polakow od tempa czytania cudzoziemcow, ktorzy
znajq jezyk polski w stopniu zaawansowanym? — maturzys$ci byli grupa najszybsza,
ale czytali tylko o 37 PPW/min szybciej od poziomu C2, zyskujac jednak 1 punkt
mniej na tescie rozumienia.

3) Czyiw jaki sposob zmienia sie tempo czytania oraz osiggany poziom rozumienia tekstu
czytanego:

a) w trakcie edukacji w polskiej szkole podstawowej, przyjmujgc, zZe uczniowie
rozpoczynajq nauke od zera? — oOsmoklasisci, jak zaznaczono wczesniej,
dochodzg do poziomu okoto 152 PPW/min;

b) w trakcie edukacji w polskiej szkole sredniej, wzgledem ostatniej klasy szkoty
podstawowej? — przyrost tempa w trakcie szkoty $redniej wynosi okoto 20
PPW/min;

C) w trakcie osiggania kolejnych poziomow znajomosci jezyka polskiego jako
obcego na skali ESOKJ (2003)? — tempo czytania ro$nie wraz z poziomem
zaawansowania: réznica miedzy poziomem B2 a C2 wyniosta okoto 40
PPW/min; przyrost migdzy B2 a C1 byt znacznie mniejszy niz migdzy C1 a C2,
co moze wynika¢ jednak ze specyfiki konkretnych respondentéw; udzielenie
jednoznacznej odpowiedzi na to pytanie wymaga badan longitudinalnych na
reprezentatywnej populacji.

4) Czy czynniki takie jak miejsce zamieszkania, typ szkoly oraz profil klasy wplywajq na
Czas czytania oraz osiggniety poziom rozumienia? — cho¢ korelacje migdzy czynnikami
srodowiskowymi (wielko$¢ miejsca zamieszkania dla 6smoklasistow, typ szkoty 1 profil
klasy dla maturzystow, subiektywnie oceniany poziom rozumienia dla wszystkich grup)
byly zestawiane z tempem czytania i wynikami na tescie, korelacje rzadko okazywaty
si¢ istotne statystycznie, a nawet w tych nielicznych przypadkach, kiedy je odnotowano,
nie byly znaczace; plynie z tego wniosek, ze dobry czytelnik jest w stanie uzyskac
wysokie rozumienie, czytajac relatywnie niedtugo, niezaleznie od tego, gdzie mieszka
1 do jakiej szkoty chodzi.

Wsrod badanych populacji charakterystyczny jest wzrost poziomu zaufania do
wlasnego rozumienia wraz ze wzrostem znajomosci polszczyzny, cho¢ jest to tylko cecha
cudzoziemcoéw — obie polskie populacje ocenity swoje rozumienie jedynie jako ,,wiekszo$¢”.
Jednym z celow badania bylo znalezienie najbardzie; wydajnej populacji czytelnikow
polszczyzny; zaktadano, ze bgda to maturzysci i faktyczne — poradzili oni sobie najlepiej, cho¢
poziom C2 wlasciwie im nie ustgpowal. Wykazano tez $rednie tempa czytania i $rednie

osiggane rozumienie, ktore to wyniki mozna teraz bedzie wykorzysta¢ w praktyce.
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Niniejszy projekt miat charakter pionierski — jak dotad nie przeprowadzono w jezyku
polskim tak obszernego badania tempa czytania ze zrozumieniem ani w$rdod Polakow, ani
wsrdd cudzoziemcdw. Dzigki ilo§ciowemu charakterowi badan uzyskano $rednie warto$ci
tempa plynnego czytania, ktore mogg shuzy¢ jako ramy referencyjne dla uczacych,
egzaminatoréw, tworcow egzamindw czy dla samych studentéw — zaréwno Polakow
w szkolach podstawowych i $rednich, jak i studentow szkdt wyzszych i uczacych sie jezyka
polskiego jako obcego na poziomach B i C. Traktowane jako punkt odniesienia wyniki moga
stanowi¢ podstawe do autoewaluacji kazdego, kto czyta w jezyku polskim.

Resumujac, cel projektu osiggnigto — zebrane dane sg precyzyjne i z zastosowaniem
przedstawionych w pracy metod, a z uwzglednieniem pewnych zastrzezen, moga by¢
odniesione do dowolnego tekstu.

Podjety w projekcie temat wymaga dalszych badan celem replikacji wynikow, uzyskane
tu dane powinny by¢ poddane probie i zweryfikowane. Warto tez sprawdzi¢, czy tempo
pozostanie podobne w badanych populacjach, gdy zmieni si¢ trudnos¢ tekstu. Trzeba by
réwniez przeprowadzic testy w klasie, bezposrednio, nie za posrednictwem Internetu, by¢ moze
obecno$¢ badacza zmienitaby motywacje respondentéw, zmuszajac ich do wigkszego
zaangazowania. Konieczne bylyby takze przekrojowe badania na rdéznych grupach
spotecznych, ktore roznig si¢ codziennym kontaktem ze stowem pisanym, by zebra¢ usrednione
wyniki relewantne dla catej populacji. Z niniejszego projektu wynika, ze taki lub wyzszy
poziom kazdy Polak po szkole §redniej powinien mie¢, czy tak rzeczywiscie jest? Do analizy
trzeba jednak wiaczy¢ rowniez komponent wieku — badani mieli ledwie 18-19 lat. Czy rownie
sprawnie czytaja osoby 30+, 40+, a takze seniorzy, ktorzy ze wzgledu na bagaz doswiadczen
oraz zmiany zachodzace w procesach poznawczych moga sobie radzi¢ z takim zadaniem
inaczej.

Wyniki uzyskane w niniejszej pracy moga stanowi¢ pomoc dla osob, ktore pracuja
w kontekscie edukacyjnym — zwlaszcza dla nauczycieli w szkotach 1 lektoréw jezyka polskiego.
Dane, szczego6lnie w przypadku cudzoziemcow, sg jednak raczej zbiorem wskazowek niz
sztywnych progéw — wyniki tempa podlegaja bowiem duzym odchyleniom, a wszystkie
zebrane dane charakteryzuje brak rozktadow normalnych. Projekt przeprowadzono tez na
populacji ochotniczej, a nie reprezentatywnej. Niemniej jednak wynika z niego, ze dokonuje
si¢ przyrost tempa czytania, a czg¢sto tez stopnia rozumienia, a to przektada sie zgodny
z przewidywaniami na wzrost wydajno$ci czytania. Badania pozwolity zatem na
uporzadkowanie i poglebienie dotychczasowego stanu wiedzy o ptynnym czytaniu w jezyku

polskim, a wyciagnigte wnioski moga stuzy¢ ré6znym uzytkownikom polszczyzny.
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Czes¢ wspolna dla wszystkich grup
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Czesc¢ A: strona powitalna

Witaj na platformie, na ktérej badam tempo czytania w jezyku polskim!

Na nastepnej stronie pojawi sie tekst. Przeczytaj go, prosze, tak, jak czytasz zazwyczaj, w swoim
normalnym tempie, spokojnie, lecz nie tracac czasu na inne czynnosci.

Strona automatycznie zmierzy Twoéj czas czytania. Natychmiast po przeczytaniu tekstu kliknij wiec
przycisk DALE].

Tam zobaczysz kilka pytan, ktére sg czescig badania. Odpowiedz na nie. Na kofAcu poznasz swoje
wyniki.

Badanie konczy sie kliknieciem przycisku WYSLIJ.
Jesli wszystko jest jasne, kliknij DALE] i od razu przystgp do czytania.

Mitej lektury :)
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CZQS,:C, B: Prawdziwy Sherlock Holmes

Maciej Baska

SHERLOCK HOLMES, KTORY ISTNIAL NAPRAWDE! KTO ZAINSPIROWAL. ARTHURA
DOYLE'A?

W stynnym mieszkaniu przy Baker Street zjawia sie bardzo bogata, Helen. Opowiada o swojej
siostrze, ktéra zmarta w niewyjasnionych okolicznosciach. Umierajac, méwita o dziwnych,
metalicznych dZzwiekach, ktére czesto styszata nocg. Jej ostatnie stowa to ,cetkowana przepaska”.
Helen réwniez styszata takie dZzwieki ubiegtej nocy, dlatego przerazona zjawita sie u najstynniejszego
detektywa w catej Anglii. Holmes zacigga sie fajka i przyglada sie kobiecie z zaciekawieniem -
interesujg go takie nietypowe sprawy.

SHERLOCK CZY JEROME?

JesteSmy wiec na Baker Street 221B. Mieszkanie to pod koniec XIX wieku wynajmujg Holmes i dr
Watson, a sto lat pézniej stanie sie miejscem kultowym dla fandw detektywa, jego muzeum. Ale
gdzie wiasciwie to jest? Ta odpowiedz jest akurat prosta - w umysle Arthura Conana Doyle'a, twércy
przygdd Sherlocka.

Czy w takim razie prawdziwy Holmes nigdy nie istniat? Czy wtasnie siedzimy obok wytworu fantaz;ji
pisarza? Nie! No.. nie do konca. Kiedy Doyle tworzyt swoje pierwsze opowiadania o Holmesie, czyli w
okolicach 1880 roku, w catej Anglii znany byt niezwykle inteligentny policjant, ktéry potrafit
rozwigzywad najbardziej skomplikowane sprawy. Chociaz Jerome Caminada dziatat w Manchesterze,
pisarz na pewno o nim styszat. To on zapewne stat sie zrédtem inspiracji dla postaci Holmesa.
Siedzimy wiec obok Caminady, chociaz nie w domu, a w... ostatniej tawie kosciota, gdzie zwykle
spotyka sie z informatorami. To tutaj zaczynaja sie sprawy.

PRAWDZIWY SHERLOCK HOLMES

Jerome Caminada jest pewny siebie, arogancki i skupiony na sprawach tak, ze stajg sie jego obsesja.
Wiekszos¢ informacji o podejrzanych zdobywa wnikajgc w szczegéty, ktérych nikt inny nie jest nawet
w stanie zauwazy¢. Czesto sie kamufluje i chetnie flirtuje z kobietami tylko po to, zeby te - niczego
nieswiadome - powiedziaty mu wszystkie swoje sekrety. Jedna z kobiet jest pewna bogata dama, z
ktérg Caminada zwigzuje sie wyjatkowo blisko. Na stronach powiesci Doyle'a nazywa sie ona Irene
Adler i jest jedynag mitoscig Sherlocka.

PRAWDZIWY JAMES MORIARTY

Caminada, tak jak Sherlock, ma swojego arcywroga - wfasnego Jamesa Moriarty’ego, ktéry w

rzeczywistosci nazywat sie Bob Horridge i byt ztodziejem oraz wlamywaczem. Z czasem zaczat sie go

obawia¢ caty Manchester. Caminada ztapat go w 1870 roku za kradziez zegarka, Horridge wéwczas

obiecat mu zemste i przez nastepne 17 lat obaj panowie rywalizowali na $mier¢ i zycie. W 1887 roku

E_orridgelzabija dwéch policjantéw. Sprawa trafia w rece Caminady, ktéry podaza za nim az do
iverpoolu.

Miejscem ostatniego starcia sg tamtejsze doki. Jerome juz z daleka rozpoznaje przeciwnika po jego
charakterystycznym sposobie chodzenia. Podchodzi do niego, przystawia mu bron do gtowy i
spokojnym gtosem moéwi: ,CzeS¢ Bob, jak sie masz?”. Bob jednak ma sie niezZle i szybko tapie swoj
pistolet. Zaczyna sie walka, kazda bron moze wystrzeli¢ w dowolnym momencie. Caminada jest
jednak nie tylko sprytnym obserwatorem rzeczywistosci, Swietnie tez radzi sobie w walce wrecz.
Pokonuje Horridge'a i méwi: ,Wszystko co zrobites, péjdzie siedzie¢ razem z tobg”. Zakohczenie
walki z wieloletnim przeciwnikiem daje Caminadzie miejsce na pierwszych stronach gazet.

BYC JAK SHERLOCK HOLMES

Jerome Caminada umart w 1914 roku - w tym samym, w ktérym rozgrywa sie akcja jednego z
ostatnich opowiadan Arthura Doyle’a o przygodach Holmesa.

Tak jak Caminada stat sie inspiracjg dla Holmesa, tak Holmes stat sie inspiracjg dla catych pokolen
detektywow. W taki to sposob najpierw zycie opowiedziato niesamowitg historie, ktorg potem opisat
Doyle, a ktéra szybko zaczeta zyC wtasnym zyciem juz w rzeczywistym swiecie.

W dzisiejszych wersjach Detektyw moze liczy¢ na inteligentne kamery, precyzyjne badania
laboratoryjne czy iScie szpiegowskie gadzety. Nic jednak nie zastgpi umystu detektywa, ktéry w
potgczeniu z technologia jeszcze szybciej dociera do prawdy.



Czes¢ dla maturzystow
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Czes¢ C: Informacje

Wykorzystany tekst jest zaadaptowang wersjg artykutu Prawdziwy Sherlock Holmes.

zrédto: https://www.spyshop.pl/blog/sherlock-holmes-ktory-istnial-naprawde-kto-zainspirowal-arthura-
doylea/ [dostep:04.05.2020]

Cl. Prosze wpisac odpowiednie informacje w pola
tekstowe.

Wiek

Typ szkoty (liceum/technikum/zawoddwka).

Profil klasy

Klasa (1-4)

C2. Subiektywna ocena stopnia rozumienia tekstu

Niczego nie zrozumiat*m.
Zrozumiat*m niewiele.
Zrozumiat*m potowe.
Zrozumiat*m wiekszosé.
Zrozumiat*m wszystko.
Zrozumiat*m wszystko bez problemu
C3. Kogo stracita Helen?
Meza
Siostre

Brata

C4. Caminada byt Brytyjczykiem.
Tak

Nie
Nie wiem

C5. Caminada dziatat w Londynie.

Tak

Nie

(MM T CH M) CHEH M

Nie wiem
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C6. Caminada znat wiele kobiet.
Tak

Nie
Nie wiem

C7. Caminada pokonat Horrige'a.
Tak

Nie
Nie wiem

C8. Kim byt Bob Horrige?

Szefem mafii.
Ztodziejem.
Szpiegiem.

C9. Gdzie Caminada spotykat sie z informatorami?

W barze.
W kanatach.
W kosciele.

C10. Kiedy Caminada trafit do mediéow?

Po sprawie Helen.
Po sprawie Horrige'a.
Po wywiadzie z Arthurem Conanem Doylem.

Cl1l. Kogo zabit Horrige?

Dwoéch policjantéw.

Przyjaciela Caminady.

(MM ) CHH M M

Szefa Caminady.
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CzesC dla osmoklasistow
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Czes¢ C: Informacje

Wykorzystany tekst jest zaadaptowang wersjg artykutu Prawdziwy Sherlock Holmes.

zrédto: https://www.spyshop.pl/blog/sherlock-holmes-ktory-istnial-naprawde-kto-zainspirowal-arthura-
doylea/ [dostep:04.05.2020]

Cl. Prosze wpisac odpowiednie informacje w pola
tekstowe.

Wiek

Klasa (1-8)

Narodowos¢

C2. Prosze wybrac odpowiednie miejsce zamieszkania.
Wies
Mate miasto (do 50 tys. mieszkancéw)
Srednie miasto (50-100 tys. mieszkancéw)

Duze miasto (+100 tys. mieszkancéw)

C3. Subiektywna ocena stopnia rozumienia tekstu

Niczego nie zrozumiat*m.
Zrozumiat*m niewiele.

Zrozumiat*m potowe.

Zrozumiat*m wiekszos¢.
Zrozumiat*m wszystko.
Zrozumiat*m wszystko bez problemu

C4. Kogo stracita Helen?

Meza
Siostre
Brata

C5. Caminada byt Brytyjczykiem.
Tak

Nie

(M ] O H T ]

Nie wiem
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C6. Caminada dziatat w Londynie.
Tak

Nie
Nie wiem

C7. Caminada znat wiele kobiet.
Tak

Nie
Nie wiem

C8. Caminada pokonat Horrige'a.
Tak

Nie
Nie wiem

C9. Kim byt Bob Horrige?

Szefem mafii.
Ztodziejem.
Szpiegiem.

C10. Gdzie Caminada spotykat sie z informatorami?
W barze.

W kanatach.
W kosciele.

C1l1l. Kiedy Caminada trafit do mediéow?

Po sprawie Helen.
Po sprawie Horrige'a.
Po wywiadzie z Arthurem Conanem Doylem.

Cl2. Kogo zabit Horrige?

Dwéch policjantéw.

Przyjaciela Caminady.

. T 1 0 O e I O 2 L e A S B N R B I S

Szefa Caminady.
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Czes¢ dla uczacych sie jezyka polskiego
jako obcego
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Czesc¢ C: Informacje

Wykorzystany tekst jest zaadaptowang wersjg artykutu Prawdziwy Sherlock Holmes.

zrédto: https://www.spyshop.pl/blog/sherlock-holmes-ktory-istnial-naprawde-kto-zainspirowal-arthura-
doylea/ [dostep:04.05.2020]

Cl. Narodowosé

C2. Poziom zaawansowania w jezyku polskim
B2

C1
C2

C3. Subiektywna ocena stopnia rozumienia tekstu

Niczego nie zrozumiat*m.
Zrozumiat*m niewiele.

Zrozumiat*m potowe.

Zrozumiat*m wiekszos¢.
Zrozumiat*m wszystko.
Zrozumiat*m wszystko bez problemu

C4. Kogo stracita Helen?

Meza
Siostre
Brata

C5. Caminada byt Brytyjczykiem.

Tak
Nie
Nie wiem

C6. Caminada dziatat w Londynie.
Tak

Nie

(MM ey ) T A

Nie wiem
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C7. Caminada znat wiele kobiet.
Tak

Nie
Nie wiem

C8. Caminada pokonat Horrige'a.
Tak

Nie
Nie wiem

C9. Kim byt Bob Horrige?

Szefem mafii.
Ztodziejem.
Szpiegiem.

C10. Gdzie Caminada spotykat sie z informatorami?

W barze.
W kanatach.
W kosciele.

Cl1l1l. Kiedy Caminada trafit do mediéow?

Po sprawie Helen.
Po sprawie Horrige'a.
Po wywiadzie z Arthurem Conanem Doylem.

Cl2. Kogo zabit Horrige?

Dwoéch policjantéw.
Przyjaciela Caminady.
Szefa Caminady.

C13. Michat jest madry i jego synowie takze sa

madrze
madrzy
madry
madre

Cl4. W sobote pojedziemy na

WSi
wies
wsie

wsig

.S T T e 2 O e I 2 A A B I e B S N S e S e e
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C15. Prosze uzupetnic luki prawidtowymi formami

czasowhnikdéw.
Niech pan (usigs¢) przy tamtym stoliku.
Rodzice chca, zeby ich dzieci (uczyc sie).
Cl16. Tomek ma braci.
dwaj D
dwa I::]
dwoje [:]
dwéch D
C17. Rodzice poswiecaja duzo czasu swoim
dwoje dzieci

dwojga dzieci
dwojgu dzieciom
dwom dzieciom

C18. srodek uspokajajacy, zasnat jak dziecko.

Biorac
Wzigwszy
Bioracy

Wziety

[(HHHT CHHH]

C19. Prosze uzupetnié luki poprawna forma.

Przyktad: Gwattowne tycie (ty¢) nie jest dobre.

Kiedy bedziesz w Krakowie (odwiedzi¢/odwiedzad) mnie
koniecznie.

Nie (zapomnieé/zapominad) tez zadzwoni¢ do Magdy.
Uwazam, ze (bi¢) dzieci powinno by¢ dozwolone.
Janku, gdybys$ (przyjs$¢) punktualnie, nie

sp6znilibysmy sie na pociag.

Denerwuje mnie jego upér (uparty) i (leniwy).

W tym sklepie mozna kupi¢ srebrna (srebro) bizuterieg,
(drewno) szachy, a takze piekne czarno-biate widokdéwki.

Dziecko bolaty gtéwka (mata gtowa) i (maty brzuch).
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C20. bdélu gtowy, zazyj aspiryne.

Przeciwko

W razie

Mimo

W celu

[ H H]

C21. Jesli chcesz sie nauczyc jezdzi¢, musisz sie
na kurs prawa jazdy.

wpisac
napisac

wypisac

[ H H]

zapisad

C22. Po wczorajszym tescie jestem zupetnie

trzesaca
trzesgca sie

strzas$nieta

[ H]

roztrzesiona

C23. W czasie stazu w fundacji Mariusz nauczyt sie, na

jakich zasadach dotacje organizacjom
pozarzadowym.
uznaje sie
wyznaje sie

przyznaje sie

doznaje sie

[ H H]

C24. W zyciu kazdego cztowieka sa daty wyznaczajace
nowy wydarzen.

przebieg
wybieg
bieg

zabieg

[ H H]

C25. wybrano prezydenta i postow, a juz
trzeba rozpisywac¢ nowe wybory do sejmu.

Zanim
Ledwie
Jesli

Kiedy

[ H ]
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C26. Prosze uzupetnic luki prawidtowymi formami.

Przyktad: Te masc stosuje sie na oparzenia i
otarcia (otrzed) skory.
W czasie intensywnych treningéw marzenie o
(zwyciezy¢) dodawato mu sit.

W patacowym parku z wielkim zainteresowaniem
ogladalismy (sto / lat) drzewa).

Po dtugim Sledztwie policji udato sie ujagé seryjnego
(gwatci¢) i zabdjce w jednej osobie.

W czasie powodzi woda

(wedrzec sie) do miasteczka i
dokonata wielkich zniszczen.

Jola kupita dziecku podkoszulek (pod / koszula) i (bez /
rekaw).
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