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JESICIEimmmm IROIUNIIENIEM
Po wrodawskich badaniach czytania ze zrozumieniem z lat 1994 -

19981 probuj? podzielic si? uwagami nie tyle o uzyskanych wynikach, co o
sposobach ich pozyskiwania; a skupi? si? na podstawach metodologicz-
nych i metodyce konstruowania testu czytania ze zrozumieniem, z mydq o
przyszlych autorach tego typu narz?dzi, ktorzy moze zechcq z doSwiad-
czeri wrodawskich badan skorzystad W ich tie b?d? si? odwolywal tez do
innych badan tego rodzaju, jakie ostatnio prowadzono w Polsce; a najcz?-
Sciej - do niedawnych badan mi?dzynarodowych tzw. alfabetyzmu funk-
cjonalnego.

Kontynuuj? tutaj refleksje na temat, ktory podjqlem w druku wcze-
sniej“ , stqcl taka wla£nie, nawiqzujqca stylizacja tytulu wypowiedzi.

0)mMm prQUSeiiu

Waga szkolna osiqgni?<f uczniow w czytaniu ze zrozumieniem oraz
niski ich poziom w polskiej szkole sq znane co najmniej od 1984 r. Oka-
zalo si? wtedy, ze w reprezentatywnej probie krajowej uczniow dziesi?-
cioletnich co piqte dziecko wiejskie i co szoste dziecko miejskie calkiem
nie rozumialo zadanego mu do przeczytania tekstu, stosownego do jego
wieku - jak si? zdawalo ekspertom. W badaniach wrodawskich z 1994 i\ ,
w calej populacji wojewodzkiej uczniow klasy IV szkoly podstawowej,
wynik by! tylko troch? lepszy: nie rozumialo tego, co czytalo - odpowied-
nio w warstwach - co szoste i co dziewiqte dziecko (ale roznice mi?dzy
wynikami warstw si? powi?kszyly). Korelacje za£ tych wynikow z osia-
gni?ciami tychze uczniow w innych przedmiotach byly tak wysolcie, ze
upowaznialy do wnioskowania o ich powiqzaniu przyczynowym, tzn. ze
umiej?tno^d czytania ze zrozumieniem warunkuje inne sukcesy szkolne
uczniow.

Badania mi?dzynarodowe (1994) alfabetyzmu funkcjonalnego w pro-
bach reprezentatywnych spoleczenstw siedmiu krajow ( Kanada, Stany
Zjednoczone, Holandia, Niemcy, Szwecja, Polska i Szwajcaria) dowiodly
czego^ wi?cej. Tak o tym pisal Ireneusz Bialeclci, kierownik badan w ob-
szarze polskim: Jednak prawdq jest, takze potwierdzonq w badaniu - i
odnoszqcq si? do Polakow w nie mniejszym stopniu niz do respondentow
z innych krajow - ze ci, ktorzy osiqgn?li lepsze w^milvi w alfabetyzmie,
funkcjonujq lepiej w wielu dziedzinach; z wi?kszym pozytkiem dla siebie i
otoczenia. Lepiej zarabiajq, mniej w^rod nich jest bezrobotnych, zajmuja
wyzsze pozycje zawodowe, uczestniczq intensywniej w zyciu lokalnym.
Lepiej b?dq wykorzystywad informacje w pracy zawodowej, przy robieniu
zakupow, zazywaniu lekarstw, ochronie zdrowia, inwestowaniu i oszcz?-
dzaniu i pi*zy wykonywaniu wielu innych zadan. Slowem - badanym, kto-
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rzy uzyskali lepsze wyniki, b?dzie si? pod wieloma wzgl?dami zylo le-
piq.” 3

To, jak si? majq do siebie poj?cia „alfabetyzmu funkcjonalnego” i
„czytania ze zrozumieniem” , wyjasni si? dalej; tu powiem tylko, ze w du-
zym zakresie si? one pokrywajq.

Zainteresowanie polskiej opinii spoiecznej problemem (liczne publi-
kacje prasowe nagloSnily wstydliwy dla nas wynik badari mi?dzynarodo-
wych, w ktorych znalezlismy si? na koncu listy krajow) oraz dostrzezenie
jego wagi w polskiej szkole sprawily, ze w koncu lat clziewi?ddziesiqtych
czytanie ze zrozumieniem pojawiio si? jako prawie obowiqzkowy skladnik
ekspeiymentalnych egzaminow zewn?trznych w klasach VIII szkol pod-
stawowych, zast?pujqcych egzaminy wst?pne do szkol srednich (np. tak
bylo we wszystkich wroclawskich sprawdzianacli osiqgni?d oraz w wai-
brzyskich „testach kompetencji” ). Z podobnym w swej istocie - choc na
wyzszym poziomie trudnosci i w innej formule - zabiegiem egzaminacyj-
nym ekspeiymentowal zespol polonistow przygotowujacych projekt „no-
wej matury” ( jako tzw. czwarty temat).

Stopniowo acz coraz widoczniej w polskiej dydaktyce gruntuje si?
poglqd, ze czytanie ze zrozumieniem nie jest li tylko jednq z szeregu
umiej?tnoSci uczonych w szkole.

0 swoistym warunku

Boleslaw Niemierko w referacie otwierajqcym legnickq konferencj?
(1999) po6wi?conq diagnozie edukacyjnej, wyliczajqc waranki uczenia si?,
ktore mogq by<? okreslane metodami diagnostycznymi, na trzecim miejscu
- po „aspiracjach do wyksztalcenia w rodzinie dziecka” i „aspiracjach wla-
snych dziecka do wyksztalcenia ” - wymienil wlasnie „umiej?tnosc rozu-
mienia cicho czytanego tekstu.” Zauwazmy: dwa pierwsze w kolejnosci
warunki majq charakter psycho-socjologiczny, a w systemie dydaktycznym
- co unaocznia schemat naiysowany w tymze referacie - nalezq do tzw.
kontekstu, nie podlegajqcego zmianom w toku dzialan clydaktycznych.
Mozna by zatem domniemywad, ze - podobnie jak dwa pierwsze z przyto-
czonych warunkow - czytanie ze zrozumieniem nalezy do zmiennych nie-
zaleznych, wobec ktorych samo dzialanie edukacyjne jest nieskuteczne -
podobnie jak wobec sytuacji spoiecznej rodziny dziecka czy jako£ci genow
w dziecku.

Wydaje si? jednak, ze czytanie ze zrozumieniem, nawet zakwalifiko-
wane do kontekstu warunkujqcego skutecznosc uczenia (si?), pozostaje
warunkiem wyjqtkowo swoistym.

Przywolane wyzej badania mi?dzynarodowe alfabetyzacji pokazafy, ze
spoleczenstwo polskie wypadlo w nich slabo. Nie wyjasnily jednak, czy
jest tak z winy polskiej szkoly, gorzej pod tym wzgl?dem przygotowujqcej
swoich uczniow do zycia, czy jest to skutek zapoznienia cywilizacyjnego,
nieprzystosowania si? Polakow do zycia w spoleczeristwie lynkowym o
wzmozonych potrzebach komunikacyjnych. Polscy interpretatorzy wyni-
kow badari mi?dzynarodowych mocno akcentujq t? drugq przyczyn?.
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Badania wrocbwskie - systematyczne, coroczne testowanie tej samej
populacji wszystkich uczniow wojewodztwa ( przez pi?d lat w klasach IV,
V, VI, VII i VIII - tzw. badanie wzdluzne) - pozwalajq doldadniej obser-
wowac zachodzqce zmiany w szkolnym czytaniu ze zrozumieniem. Wple-
cione w testy zadania kotwiczqce, czyli powtarzane w nast?pnym testowa-
niu, dostarczajq o tych zmianach „twarclych” danych liczbowych. Chociaz
ich interpretacja i wnioskowanie, oczywiScie, zawsze pozostanq troch?
zaciemnione naldadaniem si? na siebie skutkow naturalnego z wiekiem
dojrzewania komunikacyjnego uczniow oraz celowych dzialari ksztalcq-
cych szkoly w tym zakresie.

Istotniejszym dydaktycznie i spolecznie donioslejszym wnioskom mo-
glyby sluzyd porownania osiqgni?c badanej populacji w czytaniu z: a)
osiqgni?ciami w czytaniu innych rocznikow uczniow szkol z wojewodztwa
wroclawskiego; b) pozniejszymi osiqgni?ciami badanych uczniow, np. w
szkolach srednich, a moze w ogole - z ich karierami zyciowymi; c) osiq-
gni?ciami i karierami uczniow spoza wojewodztwa wroclawskiego. A
wszystko to daloby si? obserwowac i interpretowad przy zalozeniu , ze
systematycznie przez lata prowadzone wroclawskie sprawdziany osiqgni?d
stymulowaly zwrotnie w szkolach wojewodztwa ksztalcenie czytania ze
zrozumieniem; i ze spodziewane w hipotezie w^yzsze wyniki badanych
uczniow nie byly tylko skutkiem wi?kszego ich obycia z samym narz?-dziem stosowanym w badaniach.

(Ten ostatni akapit zapisalem w trybie warunkow^ym, albowiem zmia-
ny organizacyjne w polskim systemie oSwiaty, zwiqzane z jego reformq ,
nie sprzyjajq dokohczeniu badan, dogl?bnemu przeanalizowaniu i wyko-
rzystaniu zgromadzonych we wroclawskim komputerze danych, unikato-
wych na skal? krajowq. Moze skorzysta z nich okr?gowa komisja egzami-
nacyjna, je^li postawi przed sobq takze zadania badawcze?)

Na razie wst?pny oglqd danych uprawnia hipotez?, iz wzmozony wy-silek dydaktyczny szkoly w uczeniu cz^Tania ze zrozumieniem istotnie
podnosi osiqgni?cia uczniow w tej umiej?tno£ci; i ze w ogole daje si? jejskutecznie w szkole uczyd. Stqd wlasnie bierze si? domniemanie o swo-
istosci czytania ze zrozumieniem jako warunku uczenia (si?): nalezy on do
tej cz?^ci kontekstu systemu dydaktycznego, na ktoiy jednak daje si?wplywad srodkami, jakimi dysponuje dydaktyka szkolna, czyli sam system.
Jest to wi?c zmienna hybiydyczna: podlega dzialaniom systemu dydak-tycznego, a jednoczeSnie warunkuje jego wyniki na wyjSciu.

0 teksfach

W mi?dzynarodowych badaniach alfabetyzmu funkcjonalnego uzywa-
no trzech rodzajow tekstow uzytkow^^ch: gazetowych (fragment artykulu,ogloszenie, reklama), dokumentow instruujqcych (instrukcja obslugi, gwa-
rancja, formularz) i rachunkowych (zeznanie podatkowe, tabela, wykres).W polsluch badaniach czytania ze zrozumieniem, takze w badaniach wro-
clawskich, najslabiej dotqd reprezentowany byl ten trzeci rodzaj, wymaga-
jqcy odczytywania prostych obliczen, tekstow graficznych lub mieszanych,
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czyli slowno-graficznych. Gdyby w przyszlosci, w urynkowionych warun-
kach spolecznych, nasze poj?cie „czytanie ze zrozumieniem” mialo si?
jeszcze zblizyd do mi?dzynarodowego „alfabetyzmu funkcjonalnego” , to
wlaSnie ten trzeci rodzaj tekstow, wymagajqcy przetwarzania informacji
(przeldadu intersemiotycznego), musialby zostad w testach dowartoscio-
wany.

DoSwiadczenie z alfabetyzacjq w warunkach polskich poucza jeszcze
o czyms wazniejszym. Otoz poloniSci szkolni - na ktorych zasluzenie spo-
czywa glowny ci?zar uczenia i sprawdzania osiqgni?d w czytaniu ze zro-
zumieniem - odczuwajq niedosyt ze zbyt, ich zdaniem, zyciowo praktycz-
nego nastawienia czytania ze zrozumieniem na teksty nieliterackie. Doma-
gajq si? takiego poszerzenia repertuaru tekstow w narz?dziach sprawdzajq-
cych, aby badaly one takze umiej?tnosc odbioru znaczen naddanych,
symbolicznych w sensie artystycznym, metaforycznych, a nawet - wrazli-
wo£ci estetycznej. Sq to aspiracje godne powinnosci zawodowej poloni-
stow, wynikajqce m.in. z tradycji literacko-estetytycznego nastawienia j?zy-
ka polskiego jako przedmiotu szkolnego. Mi?dzynarodowe badania alfa-
betyzacji zdecydowanie odci?ly si? od pytania o to, co subiektywne, wie-
loznaczne, estetyczne. Malo: starano si? ich wyniki uwolnic od oddzialy-
wania lokalnego i narodowego kontekstu , co byloby nieuchronne przy
zadawaniu do czytania w badaniach np. tekstow z rodzimej literatuiy.
„Mi?dzynarodowa porownywalnosc danych nakazywaia - pisze cytowany
juz Bialkowski - aby w badaniu wyeliminowac wplyw na wyniki kontek-
stu kulturowego i cywilizacyjnego rozmaitego w roznych krajach.” Mysl?,
ze tak nakazywaia nie tylko troska o porownywalnosc mi?dzynarodowq
wynikow, ale tez swiadomosd, ze ze swej definicji alfabetyzm funkcjonalny
nie miesci w sobie takich umiej?tnosci, o jakie dopominajq si? polonisci, i
ze trzeba by je bylo sprawdzac innymi niz zastosowane w badaniach mi?-
dzynarodowych narz?dziami. Powiem wyraznie: postulat zblizania poj?d
„alfabetyzmu funkcjonalnego” i „czytania ze zrozumieniem” oznacza m.in.
wyrazne oddzielenie ich od poj?cia „odbioru literackiego, estetycznego”
(brak lepszej nazwy), ale bynajmniej nie ma prowadzic do likwidacji czy
chocby zaniedbania tego drugiego w szkole. Chodzi tylko o to, zeby wy-
razniej widzied, co jest czym w uczeniu i jakie narz?dzia do sprawdzania
czego si? lepiej nadajq.

W badaniach wroclawskich zadane do czytania teksty byly w przewa-
clze popularnonaukowe, zblizone do podr?cznikowych. Dotyczyly zycia
jaskolek i dokarmiania ptakow (IV), genezy i charakteru legend (V), spo-
sobow wyzbywania si? zlych nawykow czytelniczych (VT), gaw?dy kry-
tycznoliterackiej, objasniajqcej wspolistnienie fikcyjnosci i realizmu w lite-
raturze (VII), „dziury ozonowej” i humanistycznych aspektow astronomii
(VTII). Z samego przeglqdu tematyki widad, ze nie byly to teksty tak zy-
ciowo uzytkowe, jak te z mi?dzynarodowych badan, co daje si? tlumaczyd
tym, ze polska szkola podstawowa raczej nie wypuszcza swoich absol-
wentow wprost w zycie, lecz przygotowuje ich do dalszego ksztalcenia.
Teksty z badan wroclawskich niby wychodzq w tematyce ku literaturze i
sztuce, ale zadania testowe do nich nie spelniajq trzeciego spoSrod warun-
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kow sformulowanych przez Bozen? Chrzqstowskq (zob. cytowany numer
„Polonistyki” ); ze mianowicie pelny odbior utworu odbywa si? na trzech
poziomach (nazwy w nawiasach dodaj? od siebie): faktycznym (powtarza-
nia), refleksyjnym (przetwarzania) i symbolicznym (wspoltworzenia). To
nie zarzut pod adresem autorow wrodawskich narz?dzi; to nawet dobrze,
iz nie wplatali si? w pozorowanie sprawdzania odbioru interpretujqcego, a
wiec jako£ subiektywnego, zatrzymujqc si? na tym, co uczniowie powinni
wyczytac wszyscy i jednakowo - a wi?c obiektywnie. Na nie w peini lite-
racldch tekstach i przy zastosowaniu jako narz?clzia testu zadari zamkni?-
tych po prostu nie dafoby si? sensownie sprawdzad umiej?tnosci odbioru
symbolicznego, wymagajqcego od czytelnika konkretyzujqcych dopefnieri
w „miejscach niedookreSlenia” (Roman Ingarden). A przeciez Lego wla^nie
b?dq si? pewnie zawsze domagad ambitni, pragnqcy uchowad swojq spe-
cjalistycznq tozsamoSd polonisci, ktorym za ciasno i za plytko w gorsecie
alfabetyzmu funkcjonalnego, chodby pochodzqcego z Zachodu. Takie cele
i ambicje polonistow z pewnoscia trzeba i mozna realizowac, jednak obok,
a nie w ramach uzytkowo pojmowanego czytania ze zrozumieniem.

Osobne narz?dzia - z tekstem nieliterackim albo literacldm - oczywi-
scie daje si? stosowad w wielokrotnym sprawdzaniu ksztaltujqcym, wr trak-
cie procesu dydaktycznego. W sprawdzaniu sumujqcym, jednorazowym,
na wyjsciu systemu - chociazby z przyczyn techniczno-organizacyjnych -
wypada nieraz uzyc jednego narz?dzia wielofunkcyjnego, zblokowanego.
Wtedy trzeba by korzystad co najmniej z dwu roznorodnych tekstow -
nieliterackiego i literackiego - no i jasno widzied, jak rozne zadania sq im
przydzielone (np. przez wyodr?bnienie w tescie odpowiednich podte-
stow). Ciekawe i funkcjonalne zadania daje si? uldadad, porownujqc oba
teksty.

GB taksononnii

Oczywista staje si? potrzeba jakiegos hierarchizujqcego uporzadkowa-
nia czynnosci skladajqcych si? na czytanie ze zrozumieniem. Naturalne - w
stosunku do linearnego przewaznie uldadu tekstu slownego - jest poziome
grupowanie tych czynnosci „wzdluz” przebiegu czytania, od najmniejszej
semantycznie czqstki tekstu po jego caloSd. Daje si? wtedy wydzielid ro-
zumienie: 1. leksemow (wyrazow, frazeologizmow), 2. zwiqzkow wyrazo-
wych ( fraz), 3- wypowiedzen (zdari, rownowaznikow, powiadomieri), 4.
wypowiedzi (aktow mowy, akapitow), 5. cz?sci (rozdzialow, podrozdzia-
low), 6. calosci (zwiqzkow mi?dzy cz?sciami), 7. powiqzan ( mi?dzytek-
stowych, kontekstowych). Naturalna, nijak nie wykoncypowana jest tez
hierarchicznosd takiego uldadu „poziomego” : kazda nast?pna czynnoSd
rozumienia opiera si? na poprzedniej, a nawet bylaby bez niej niemozliwa.
Wadq jest ewidentny automatyzm podzialu , slabo i plytko odrozniajqcy
jakoSci tylko linearnie rozdzielonych sldadnikow rozumienia jako calosci,
ktora ma przeciez wiele wymiarow. Jest to po prostu taksonomia odcin-
kow tekstu. Dlatego warto szukad innego, gl?bszego, jakos „pionowego”
ustrukturyzowania tychze sldadnikow.
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Najpierw wskazmy to, co si? nie miesci w takiej pionowej taksonomii
rozumienia czytanego tekstu. Niejako ponizej jej sytuowalaby si? cala
technika czytania: zarowno ta elementarzowa ( np. rozpoznawanie liter,
ich skladanie, odczytywanie wyrazow i zdari - co szczegolnie sklonni sq
wlqczad do sprawdzania czytania ze zrozumieniem nauczyciele klas naj-
mlodszych), jak i ta biegloSd i sprawnoSd, szybkoSd i skutecznoSc czytelni-
cza, ktora bywa nazywana „superczytaniem’\ Powyzej zaS - szczegolnie z
punktu widzenia polonistow - znalazlby si? wspominany wczesniej odbior
warstwy literackiej (estetycznej) utworu, a takze to, co niektorzy nazywajq
czytaniem ..kreacyjnym” , „tworczym” czy ..krytycznym” (nomenklatura
przeniesiona z publikacji Eve Malmquista , przy calym wzajemnym nalda-
daniu si? i niejasnoSci tych poj?d). Obok, a wi?c tez poza taksonomiq
czynnoSci swoistych dla czytania, trzeba by umieScic tak ogolne skladniki
mySlenia , jak: analizowanie i syntezowanie, indukcja i dedukcja, wiqzanie
(wnioskowanie) przyczynowo-skutkowe, rozwiqzywanie problemow, defi-
niowanie. Sklonnosc do poszerzania nimi i przeciqzania powinnoSciami
czytania ze zrozumieniem przejawiajq szczegolnie cz?sto nauczyciele
przedmiotow matematyczno-przyrodniczych. Nie pomiesciloby si? w tak
zaw?zanej taksonomii m. in. wykonywanie obliczen rachunkowych - mi-
mo ze znalazlo si? ono w poj?ciu alfabetyzacji - natomiast zmiesciloby si?ich rozumienie.

Ogolnie zatem czytanie ze zrozumieniem trzeba by pojmowac w?ziej
niz czytanie w ogole i w?ziej niz rozumienie w ogole - jako szczegolny i
bardzo wazny dydaktycznie przypadek polqczenia obu poj?c.

Sensownie i wygodnie daje si? pomiescic taksonomi? osiqgni?c w
czytaniu ze zrozumieniem w taksonomii ogolnej osiqgni?c spopularyzowa-
nej w Polsce pod nazwq ..taksonomii ABC” . Jak wiadomo, wyroznia ona
trzy poziomy osiqgni?d: I - wiadomoSci, II - umiej?tnosci, III - postawy; a
w poziomie wiadomosci - dwie kategorie: A. pami?tanie i B. rozumienie.
Naturalnie swq nazwq „czytanie ze zrozumieniem” wiqze si? glownie z
kategoriq IB, czyli z rozumienieni wiadomosci. (Jeszcze wyrazniej unaocz-
nia ten zwiqzek stosowana synonimicznie nazwa ,.rozumienie czytanego
tekstu ” , akcentujqca w czynnosci czytania wlasnie „rozumienie” .) Wiqze
si?, ale si? nie miesci calkowicie w tej kategorii. Intuicja slusznie bowiem
podpowiada, ze do osiqgni?c w czytaniu ze zrozumieniem b?dq nalezed: i
pogranicze pami?tania (kategoria IA - np. odnajdywanie w tekscie poszu-
kiwanej informacji), i pogranicze umiej?tnoSci (poziom B - np. dostrzega-
nie mozliwoSci lub pomysl zastosowania zrozumianej w czytaniu informa-
cji), i pogranicze postaw (poziom C - np. ocenianie wiarygodnoSci prze-
czytanych informacji). W mi?dzynarodowych badaniach alfabetyzacji nie
pytano o postawy wobec czytanych tekstow, o ich oceny, zostaly one wy-
rzucone poza obszar obseiwacji. Jednak w zakresie poj?cia ..czytanie ze
zrozumieniem” wartoSciowanie czytelnicze tekstu znajduje swojq racj?bytu.

(Moze nie od rzeczy b?dzie tu przypomniec, ze ogolne dyspozycje
zadaniowe ..powtorz” i ,.powtorz inaczej” pomagajq odrozniad kategorie A
i B z I poziomu taksonomicznego, tzn. pami?tanie od rozumienia.)
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Opisane wyzej powiqzania taksonomii czytania ze zrozumieniem z
taksonomiq ogolnq osiqgni?d mozna by tak przedstawid na schemacie:

Taks.

ogolna A. pami?tanie

Taks. A. odrwarzanie
czyt.
ze zrozum.

I wiadomosci II umiejptnosci III postawy

B. rozumienie

B. prz twarzanie C. stosowanie D. wnrtosciowanie

Schemat pokazuje, ze najmocniejsze powi^zanie obu taksonomii pro-
wadzi od wiadomosci przez rozumienie do ich przetwarzania. Dlatego
zr^b zadari w planie testu czytania ze zrozumieniem powinien si? miescid
w tym wlaSnie obszarze.

0 celiifl czytanoa

Normalnie w zyciu czytelnik czyta z mydq. o wyniesieniu z tego jakiej£
korzysci, czyta w jakimS celu sobie postawionym. Stqd praktyczni ludzie
Zachodu w badaniach alfabetyzacji swoich spoleczeristw tak mocno sta-
wiali pytania typu: jak wykorzystujesz to, co czytasz? do czego to moze ci
si? przydad? W warunkach szkolnych, a szczegolnie w sytuacji sprawdza-
nia (egzaminu) osiqgni?d, takiego celu czytania uczen nie stawia sam so-
bie, lecz ma go narzucony. I zawsze jest on z grubsza jednakowy: uczen
ma si? wykazad os4gni?ciami w uczeniu (zdad egzamin). Pytanie: „po co
czytasz (przeczytale^) ten tekst?” w te£cie egzaminacyjnym byloby reto-
iyczne.

Zatem w sytuacji szkolnej pytania o cele czytania i jego praktyczne
wykorzystanie mogT byd formulowane, ale tylko hipotetycznie, w tiybie
warunkowym, np. tak: „do czego moglyby ci si? przydad zdobyte informa-
cje?” albo „ktore informacje wykorzystalby^, gdybyS zamierzaL.?” W testach
pisemnych ( a nie - praktycznych, laboratoiyjnych) odpowiedziq na takie
pytania moze byd jedynie projektowanie zastosowan a nie ich realizacja;
mimo ze ogolna dyspozycja do zadari sprawdzajqcych w tej kategorii mo-
wi: „wykonaj” .

Chyba nawet slowo 7lprojektowanie” zostaloby tu uzyte na wyrost,
gdyby znaczylo np. napisanie czy narysowanie calego projektu wykonania
czego£. Chodzi raczej o zamysl projektu, o pomysl, o refleks mydi wywo-
lanej czytaniem, b?dqcy bezpoSrednim jego skutkiem. Ten zaczyn, ten
blysk mydi o zastosowaniu pewnie mie^ci si? jeszcze poj?ciu „czytania ze
zrozumieniem” . (Moze takie wla&iie reakcje czytelnicze niektorzy nazy-
wajq „czytaniem tworczym” ?) Zqdanie czegoS wi?cej nadmiernie obciqza-
loby to poj?cie powinno^ciami i rozciqgalo niepotrzebnie na inne umiej?t-
no£ci. A tak dzialo si? nieraz w polskich probach badari czytania ze zro-
zumieniem, nie tylko wrodawskich. Nawet w sprawdzianach czytania ze
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zrozumieniem dla Idas najmlodszych pojawialy sie dyspozycje zadaniowe
typu: narysuj, dorysuj, opisz, napisz, opowiedz. Po jednym z takich badan
- niby „rozumienia cicho czytanego tekstu” - we wnioskach autorki narze-
kaly: „Najwi^cej trudnoSci sprawily dzieciom zadania, w ktorych nalezalo
wlasnymi slowami sformulowad odpowiedi na zadane pytanie lub zapre-
zentowad swoj sqd o zdarzeniu. Uwidocznil sie brak slow dla nazwania
przezyd. Charakterystyczne dla wypowiedzi uczniow by\y wykolejenia
zdari lub wypowiedzi niepelne, ukazujqce doSd prymitywne rozumowa-
nie.”

Takie nakladanie na czytanie ze zrozumieniem roznoraldch umiejet-
no£ci jest podwojnie niefortunne. Po pierwsze - z powodu metodycznego:
wyniki jednoczesnego badania splqtanych ze sobq roznoraldch osiqgni^d
sq jakoSciowo niewyrazne, nie lokalizujq doldadnie bl^dow. ( W zacyto-
wanych wnioskach chyba same autorki nie sq pewne, czy piszq o niepo-
wodzeniach dzieci w czytaniu, czy w bogaceniu slownictwa czynnego, w
nieopanowaniu skladni, w „prymitywnym rozumowaniu” itp.) Do spraw-
dzania ksztaltujqcego, sluzqcego koiygowaniu procesu dydaktycznego, tak
niewyraznie okreSlone braid sq malo przydatne. Po drugie - ze wzgl^dow
metodologicznych: bowiem w juz jakoS przecie uporzqdkowane myslenie
dydaktyczne wkrada sie chaos pojeciowy. Wiadomo, ze cztery podstawo-
we umiejetnoSci komunikacyjne, ksztalcone w szkole, Iqczq sie ze sobq
parami, co tez je z grubsza porzqdkuje: czytanie ze sluchaniem nalezq do
biernych, pisanie z mowieniem - do czynnych umiejetno^ci. W bardziej
komunikacyjnym ujeciu pierwsza para nalezalaby do odbiorcy, a druga -
do nadawcy. Nie przestrzegajqc tego porzqdku, badacz osiqgni^d uczniow
traci orientacje, w jakim ich obszarze ustawil swoje narzedzia obserwacji.
(Cytowane autorki przymierzyly sie do badan czytania, a „podlozylo” sie
im pod narzedzia pisanie i w ogole myslenie.)

Wypowiedzialem sie ponownie o osiqgnieciach w czytaniu ze zrozu-
mieniem z intencjq ochrony „czysto£ci gatunku” w ich sprawdzaniu, w
uzywanych przy tym pojeciach i narz^dziach (testach). Jasno^d my£li teo-
retycznie wyodrebniajqcej podejmowane dzialanie dobrze mu sluzy, mimo
ze w rzeczywistoSci badanej zwykle nie daje sie ono oddzielid od kontek-
stu, stanowi z nim caloSd, jak to zawsze jest w rzeczywistoSci wszelkich
dzialari dydaktycznych. Z takim dobrodziejstwem inwentarza musimy sie
godzid, ale warto o tym wiedzied.

Pirzyuisu

1 O liistorii tych badan czytaj obok w artykule ICrystyny C2upial
2 0 stmknirze testu czytania ze zrozwnieniem „Polonistyka" 4/98.
* AfabetyzmftnkcjonalnyJCttltttra tworzenia i tvykoizysiyivania infonnacji w: Edukacja jpzykowa

Poiakdw pod red. Wl. Miodunki, Krakow 1998. Tamze infomiacje o mi^dzynarodowych bada-
niach albabetyzmu funkcjonalnego i jedna z prob jego zdefiniowania jako „ umiej^tnosci rozu-
mienla i wykorzystania drukowanych infonnacji” (w tekstach slownych, graficznych i miesza-
nych).




