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Funkcjonowanie uwagi a poziom
umiejetnosci czytania u dzieci
w wieku wezesnoszkolnym

ANNA NOWOTNIK*

W artykule przedstawiono wyniki badania dotyczacego zwiazku poziomu umiejetnosci czytania i funkgcjo-
nowania uwagi u dzieci w wieku wczesnoszkolnym. W zakresie umiejetnosci czytania pomiarowi poddano
dwa wymiary - dekodowanie i rozumienie. Zastosowano do tego narz¢dzie PROLEXIA. Natomiast w zakresie
funkcjonowania uwagi analizie poddano takie jej funkgje, jak: koncentracja, zdolno$¢ spostrzegania, impul-
sywnos¢, nieuwaznos¢ (inattention) oraz zdolnos¢ hamowania poznawczego. Do pomiaru zdolnosci hamo-
wania poznawczego zastosowano tréjkolorowa wersje zadania Stroopa, natomiast pozostale parametry uwagi
zbadano za pomocg Testu badania uwagi D2. Do analizy wynikéw zastosowano metode analizy skupien na
przypadkach wedlug procedury k-érednich. Dla wszystkich grup wiekowych facznie wyodrebniono 5 skupien
(parametrow uwagi) istotnie rézniacych si¢ miedzy soba pod wzgledem sposobu organizacji (profil uwagi),
ktore nazwano kolejno: ,,przecietni’, ,,skoncentrowani’, ,nieskoordynowani’, ,,impulsywni” i ,,rozkojarzeni”
Zaobserwowano istotne statystycznie réznice w zakresie poziomu umiejetnosci czytania pomiedzy grupami.
»Skoncentrowani” uzyskiwali istotnie wyzsze wyniki niz ,,nieskoordynowani” oraz istotnie wyzsze niz ,,prze-
cietni’, w obydwu przypadkach - zaréwno w dekodowaniu, jak i w rozumieniu.

SLOwA KLUCZOWE: psychologia poznawcza, umiejetno$¢ czytania, dekodowanie, hamowanie poznawcze,
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Pomimo wieloéci podejs¢ i koncepcii teore-
tycznych dotyczacych uwagi, wszyscy ba-
dacze zgodni s3 co do faktu, ze jej funkcje od-
grywaja doniosla role w procesie uczenia sie.
Izabela Krejtz (2012, s. 33) stusznie zauwaza,
ze .z perspektywy procesu edukacyjnego kon-
trola uwagi jest jedng z podstawowych zdol-
nosci poznawczych, ktéra umozliwia efektyw-
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wania tekstu umozliwia uchwycenie réznic
oraz podobienstw w ksztaltach liter, wielkosci
i umiejscowieniu w przestrzeni znakéw gra-
ficznych, a takze relacji fonemowych, na po-
ziomie rozumienia za$ — nie tylko rozumienie
dostownego znaczenia czytanego tekstu, lecz
takze asymilacje i akomodacje nowych wia-
domosci do istniejacych juz struktur wiedzy
(Conners, 2009).

Z nieznanych przyczyn w nauce polskiej
wzglednie malo miejsca poswieca sie za-
gadnieniom funkcjonowania uwagi i jej
kontroli w kontek$cie umiejetnosci czytania
w populacji dzieci zdrowych (a wigc niewy-
kazujacych specyficznych symptomoéw ja-
kichkolwiek zaburzen). Najczesciej tego typu
eksploracje ogranicza si¢ do populacji dzie-
ci z zespolem ADHD (por. np. Borkowska,
2006; 2007; 2008; Lipowska, 2011), wsérod
ktorych istnieje przeciez duze zréznicowanie
pod wzgledem osiggnie¢ szkolnych.

Gléwnym celem zaprezentowanych badan
bylo udzielenie odpowiedzi na pytanie, czy
grupy uczniow wylonione pod wzgledem
zroznicowania natezenia poszczegélnych pa-
rametrow uwagi roznig si¢ miedzy sobg pod
wzgledem poziomu umiejetnosci czytania?
Jesli tak, to jakie sa wzorce tych réznic? Te-
oretyczng inspiracjg dla niniejszych badan
stata sie koncepcja czytania Jana Obera i wsp.
(Ober i Ober-Lopatka, 1998; Oberiin., 2006),
a takze Wesleya Hoovera i Philipa Gougha
(1990) oraz model kompensacyjny Jeffreya
Walczyka (2000; Walczyk, Marsiglia, Johns
i Bryan, 2004).

Problem badawczy

Umiejetno$¢ czytania - dwa czy wiecej
czynnikow?

Znakomita wiekszo$¢ autorow podejmuja-
cych badania nad umiejetnoscia czytania
koncentruje si¢ m.in. na takich jego aspek-

tach, jak: $wiadomos¢ fonologiczna i orto-
graficzna czy zasoby stownikowe (Vellutino,
Tunmer, Jaccard i Chen, 2007; Krasowicz-
-Kupis, 2009). Z kolei Philip Gough i Wil-
liam Tunmer (1986) wprawdzie nie neguja
zlozonosci procesu czytania, jednakze suge-
ruja, ze wszystkie wymieniane przez innych
autoréw subkomponenty mozna sprowadzi¢
do dwdch zgeneralizowanych grup zdolno-
$ci, jakimi sg: dekodowanie (rozumiane jako
kojarzenie znakéw graficznych z fonema-
mi, a nastepnie przektadanie leksygramow
w znaczenia) i rozumienie czytanego teks-
tu (czyli rozumienie przekazu informacji
zawartej w odczytanej sekwencji wyrazow
wraz z krytyczno-tworczg refleksjg na jego
temat) (Brzezinska, 2004; Hoover, Gough,
1990; Ober i in., 2006). Koncepcje te zali-
czy¢ mozna do tzw. prostych modeli czyta-
nia (simple view of reading), u Zrédla ktérych
istnieje zalozenie, ze proces czytania nalezy
charakteryzowa¢ za pomocg mozliwie naj-
prostszych, a zarazem najbardziej trafnych
poje¢. Jak wskazujg autorzy, korzyscig takie-
go ujecia problemu jest zminimalizowanie
trudnoéci natury metodologicznej (ktore
wynikaly z nadmiernego rozdrobnienia ba-
danych zmiennych) (Conners, 2009; Hoover,
Gough, 1990; Walczyk i in., 2004).

Liczne dowody empiryczne wskazuja, ze
kombinacja dekodowania i rozumienia
wyjasnia tylko od 45% do 85% warian-
¢ji poziomu umiejetnosci czytania, w za-
leznosci od badanej préby, uzytych miar
oraz procedury badania (Chen, Jaccard,
Turner i Vellutino, 2007; Hoover i Gough,
1990; Keenan, Betjeman, Wadsworth, De-
Fries i Olson, 2006). Dane z dotychczaso-
wych badan wydajg si¢ by¢ wystarczajaca
przestanka, aby domniemywac istnienie
kolejnych czynnikéw, ktére dodatkowo
wchodzg w sklad omawianej umiejetno-
$ci. W ramach ich poszukiwan brano pod
uwage m.in. takie zmienne, jak: predkos¢
przetwarzania informacji, poziom inteli-
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gencji, sprawno$¢ pamieci czy swiadomos¢
fonologiczna, jednakze wyniki badan cze-
sto byly sprzeczne, wymagaly dodatko-
wych replikacji, badz tez - w najlepszym
razie - wykazywaly jedynie umiarkowany
zwiazek pomiedzy analizowanymi cecha-
mi (zob. Conners, 2009).

Kompensacyjny Model Czytania (C-EM)

Niemal réwnolegle do pierwszych prac
zespolu Gougha, Jeffrey Walczyk (2000;
Walczyk i in., 2004) wysnul podobny do
poprzednich wniosek, twierdzac, iz oprocz
dekodowania i rozumienia czytanego
tekstu musi istnie¢ dodatkowo jaki$ inny
komponent, ktory bylby odpowiedzialny
za koordynowanie przebiegu tych dwodch
procesow i ich wewnetrznych skladowych
w taki sposob, aby mogly one funkcjono-
wac optymalnie. Jego zdaniem forma takiej
koordynacji powinna by¢ detekcja i rozwia-
zywanie bledéw w dekodowaniu lub rozu-
mieniu tego, co osoba przeczytala. Zgod-
nie z zalozeniami jego Kompensacyjnego
modelu czytania (C-EM) (Walczyk, 2000;
Walczyk i in., 2004), kiedy dekodowanie
przebiega w sposob nieefektywny, osoby
czytajace postuguja sie mechanizmami
kompensujacymi pomylki, takimi jak np.
przerwy, czy tez powracanie do ,,problema-
tycznego” fragmentu tekstu wraz z préba-
mi ponownego jego odczytania.

W wykrywanie i kompensowanie niepowo-
dzen w procesie czytania musza by¢ zatem
zaangazowane procesy monitorujace prze-
bieg proceséw aktywnych podczas tej zlo-
zonej czynnosci. Innymi stowy, w czytanie
zaangazowane sg procesy uwagi, zwlaszcza
takie ich funkgje, jak: koncentracja, spo-
strzeganie, kontrola i optymalny (tj. wzgled-
nie niski) poziom impulsywnosci uwagi.
Przyktadowo, gdy dany wyraz poddany zo-
stal poprawnemu dekodowaniu, jego zna-
czenie moze zosta¢ wzbudzone i przywolane

w sposOb automatyczny, lecz jesli nie bedzie
ono pasowalo do szerszego kontekstu, musi
zosta¢ sttumione i zastgpione innym, ktére
okaze sie by¢ bardziej trafne. Z kolei jesli
wyraz 6w juz na wstepie zostat blednie zde-
kodowany, dalsze przetwarzanie musi zosta¢
wstrzymane na rzecz ponownego dekodo-
wania, tym razem przy wiekszym udziale
zasobow uwagi dowolnej (por. np. Ober i in.,
2006). W tym sensie procesy kontroli uwagi
pociagaja za sobg koordynacje zaréwno pro-
cesOw automatycznych, jak i tych wymaga-
jacych intelektualnego wysitku i przebiega-
jacych przy udziale swiadomosci. Poniewaz
powszechnie wiadomo, Ze u osoby, ktéra
czyta w sposob plynny i prawidlowy zardw-
no dekodowanie, jak i rozumienie angazujaq
te dwa rodzaje proceséw i ze w czasie pro-
cesu nabywania umiejetnosci czytania nie-
ktére procesy wymagajace wczesniej wysit-
ku ulegajg stopniowo automatyzacji, ptynna
ich koordynacja (zwtaszcza w poczatkowych
etapach nabywania umiejetnosci czytanial)
sprawowana przez mechanizmy uwagi po-
winna mie¢ pozytywny wplyw na te umie-
jetno$¢ jako calosé.

Rola procesow uwagi dla umiejetnosci
czytania

Wielu badaczy, probujac dowiesé roli, jaka
uwaga odgrywa w procesie czytania, wska-
zuje, ze u oséb z dysleksja wystepuja nie-
prawidlowosci w funkcjonowaniu proceséow
uwagi, zwlaszcza w aspekcie wzrokowo-prze-
strzennym (Vidyasagar, 2004; za: Marzocchi,
Ornaghi i Barboglio, 2009). Wielu autoréw
utrzymuje, ze dzieci dyslektyczne wykazuja
deficyty w zakresie selekeji, inhibicji i dystry-
bucji zasobow uwagowych, a co za tym idzie
- majg trudnoéci w skupianiu i utrzymywa-
niu uwagi na materiale wzrokowym (Facoet-
ti, Lorusso, Cattaneo, Galli, Molteni, 2004).

Na $cisty zwigzek uwagi i czytania wskazy-
wali takze Erik G. Willcutt, Bruce F. Pen-
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nington (za: Shaywitz, Fletcher, Holahan
i Szaywitz, 1992) oraz Aneta Borkowska
(2006; 2007; 2008), podkreslajac fakt cze-
stego wspdtwystepowania klopotéw w na-
bywaniu umiejetnosci czytania z zabu-
rzeniami funkcjonowania uwagi (30-40%
zaobserwowanych przypadkow), zwlasz-
czaw kontekscie ADHD, co zdaniem wspo-
mnianych autoréw moze by¢ dowodem na
istnienie wspdlnego podtoza w postaci za-
burzen uwagi. Z kolei badania Doroty Bed-
narek i wspotpracownikow (Bednarek i in.,
2004) ukazaly zwigzek trudnosci w nauce
czytania z obnizonym poziomem wskazni-
kow kontroli wykonania (trzeci komponent
uwagi wedlug modelu Michaela Posnera
— zob. Posner, Petersen, 1990), zwlaszcza
w przypadku dziewczynek. Niestety, wcigz
niewiele jest badan, ktore wskazywalyby
na wielko$¢ wspdlnej wariancji dla uwagi
i czytania. Ponadto réwnie niewiele pracy
wlozono w stosowanie formalnych miar
uwagi, zwlaszcza w aspekcie kontroli, kon-
centracji i impulsywnosci. Zaskakujace, iz
zamiast tych zmiennych cze$ciej bazowano
na etykietach symptomdw, niz na obiek-
tywnych pomiarach (Zumberge, Baker
i Manis, 2007).

Réwniez Frances Conners (2009) postulu-
je, by procesy uwagi, zwlaszcza dotyczace
jej kontroli, uzna¢ za dodatkowy, trzeci
czynnik prostych modeli czytania. Do-
woddéw na zasadno$¢ tej tezy badacz ow
dostarczyt w drodze empirycznych docie-
kan na temat roli, jaka w procesie czytania
zajmuje kontrola uwagi. Okazalo sie, ze
rozpatrywany czynnik w znaczacy spo-
sob przyczynia sie do wzrostu wariancji
zmiennej, jaka jest umiejetno$¢ czytania,
i Ze jest przez to lepszym ,kandydatem”
na trzeci komponent prostych modeli czy-
tania, niz takie zmienne, jak: poziom IQ,
predkos¢ artykulacji, $wiadomos$¢ fono-
logiczna i werbalna pamieg¢ krétkotrwata
(Conners, 2009).

Uwaga dowolna a wiek szkolny

Nalezy zauwazy¢, ze w wieku szkolnym,
a wiec w czasie, kiedy umiejetno$¢ czytania
jest nabywana i doskonalona, organizacja
funkcji psychicznych podporzadkowana
jest wladnie uwadze dowolnej (obok pamie-
ci logicznej) (Wygotski, 1971). Wszak roz-
wijanie jakiejkolwiek umiejetnosci w swej
istocie stanowi proces uczenia sig, a wiec
wymaga udzialu zasobéw uwagi, jednak
dopiero  zautomatyzowana umiejetnosé
moze stanowi¢ baze dla kolejnego elemen-
tu ja poszerzajacego (Ober i in., 2006; Wit-
trock, 1991). W odniesieniu do umiejetnos$ci
czytania, z biegiem czasu musi zatem zaj$¢
zmiana polegajaca na zwolnieniu zasobéw
uwagi z konieczno$ci dekodowania i przy-
wolywania znaczen pojedynczych wyrazow
na rzecz calo$ciowego rozumienia czytane-
go tekstu. Jesli tak sie nie stanie, w tworza-
cg sie umiejetno$¢ wlaczaja sie bledy, ktore
stajg sie przeszkoda w rozwijaniu i dosko-
naleniu danej sprawnosci. Ilekro¢ bowiem
zostanie uaktywniony bfad, tylekro¢ kon-
trola wewnetrzna uwagi musi weryfikowac
btedna sytuacje i ja korygowac.

Brak badan na temat zrdéznicowania po-
ziomu umiejetnosci czytania wsrod dzieci
zdrowych, prezentujacych rézny poziom
funkcjonowania uwagi stat si¢ jednym z po-
woddéw przeprowadzenia opisanego w tym
artykule badania.

Metoda i organizacja badania
Pytania badawcze i hipotezy

Gléwnym celem przeprowadzonego bada-
nia bylo sprawdzenie zalezno$ci pomiedzy
podstawowymi wymiarami umiejetno$ci
czytania a poziomem funkcjonowania po-
szczegOlnych parametrow uwagi u dzieci
w wieku wczesnoszkolnym. Postawiono na-
stepujace pytania badawcze: (a) Czy mozna
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wyloni¢ grupy (skupienia) uczniéw istotnie
roznigce sie miedzy sobg pod wzgledem
funkcjonowania uwagi?; (b) Jesli tak, to czy
grupy te roznig si¢ miedzy sobg pod wzgle-
dem poziomu umiejetnosci czytania? (c)
Jesli grupy te réznig si¢ pod wzgledem po-
ziomu umiejetnosci czytania, to na czym
polegaja te roznice?

W odpowiedzi na postawione wcze$niej
pytania badawcze zaproponowano hipo-
tezy gloszace, ze: (a) Dzieci w istotny spo-
sob roznig si¢ miedzy sobg pod wzgledem
funkcjonowania uwagi; (b) Istniejg roznice
zarowno w zakresie poziomu dekodowania,
jak i rozumienia czytanego tekstu miedzy
dzie¢mi o réznych profilach funkcjono-
wania uwagi. Mozna bowiem spodziewac
sie, ze dzieci o bardziej harmonijnych pro-
filach beda wykazywaly wyzszy poziom
dekodowania i rozumienia. Badania do-
wodzg, Zze nieharmonijne funkcjonowa-
nie uwagi, np. w postaci nadmiernej im-
pulsywnosci czy stabej koncentracji (por.
I. Vollmer, 2000; za: Donfrancesco, Mugna-
ini i Dell'Uomo, 2005; Kagan 1965) nega-
tywnie wplywa na procesy uczenia si¢ i po-
ziom osiggniec szkolnych, dlatego tez mozna
przypuszczad, iz miedzy dzie¢mi o harmo-
nijnym i nieharmonijnym funkcjonowaniu
uwagi istnieja istotnie statystycznie, rézni-
ce zaréwno na poziomie dekodowania, jak
i rozumienia. Przypuszcza sie, ze w grupach
dzieci o zbyt niskiej kontroli, koncentracji
lub spostrzeganiu, lub zbyt wysokiej impul-
sywnosci czy nieuwazno$ci, poziom umie-
jetnos$ci czytania bedzie nizszy.

Narzedzia badawcze

Pomiar umiejetnosci czytania. Zastosowa-
na w badaniach metoda PROLEXIA zespo-
tu Obera (Ober i Ober-Lopatka, 1998; Ober
i in., 2006) pozwala mierzy¢ umiejetnosé
czytania w dwdch wymiarach: dekodowa-
nia i rozumienia czytanego tekstu. Narze-

dzie skfada si¢ z dwdch czesci: z testu stow
tancuchowych i z testu zdan fancuchowych.
Pierwsza cze$¢ (stowa lancuchowe) bada
sprawnos¢ dekodowania fonologicznego
i obejmuje trzy proby, z ktérych kazda za-
wiera 44 wyrazy lancuchowe, sktadajace
sie z 11 liter, zawsze dajacych sie rozdzie-
li¢ tak, by powstaly dwa wyrazy liczace od
3 do 8 liter. Na rozwigzanie kazdej proby
dzieci otrzymujg minute. Z kolei test zdan
tancuchowych, mierzacy poziom rozumie-
nia czytanego tekstu, sktada si¢ z dwdch
prob. Zdania sg zapisane jedno po drugim
na kartce papieru A4. Zaczynajg si¢ z malej
litery i nie konicza si¢ kropka (wielkie lite-
ry zachowano tylko w nazwach wtasnych).
Zadaniem ucznia jest wyodrebnienie zdan
poprzez postawienie kreski w odpowied-
nim miejscu. Czas rozwigzania jest tu takze
ograniczony; dziecko otrzymuje trzy mi-
nuty na jedng probe. Za wskaznik poziomu
dekodowania przyjeto liczbe poprawnie roz-
dzielonych wyrazow w ciagu jednej minuty
w drugiej probie. Wskaznikiem poziomu ro-
zumienia jest liczba poprawnie wyodrebnio-
nych zdan (bylo ich 31), takze w drugiej pro-
bie. Zatem dyspersja teoretyczna wynikow
dla dekodowania wynosi 0-44 pkt., a dla ro-
zumienia 0-31 pkt. (por. Brzezinska, 2004).

Pomiar funkcji uwagi'. Pierwsza z zastoso-
wanych miar do badania uwagi stanowi Test
badania uwagi D2, autorstwa Rolfa Bricken-
kampa, w polskiej adaptacji Elzbiety Dajek
(2003). Uznaje sie go za narzedzie mierzace
kilka parametrow uwagi. Pierwszym z nich
jest koncentracja, rozumiana jako ciggta se-
lekcja bodzcow, skupienie, szybkos¢, umie-
jetno$¢ wybidrczego skierowania uwagi na
wazne bodzce wewnetrzne lub zewnetrzne,
tzn. zachowanie dystansu, czyli niezauwa-
zanie bodzcéw nieistotnych (Brickenkamp,
2003). Drugim mierzonym aspektem jest

! Szczegdly dotyczace sposobu obliczania poszczegol-
nych miar w pracy: Nowotnik, 2012, s. 93-94.
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zdolno$¢ spostrzegania, rozumiana jako
zdolnos¢ dostrzegania i réznicowania cech
bodzcéow. Kolejng miarg jest impulsyw-
no$¢ definiowana jako tendencja do po-
pelniania bledow typu ,falszywy alarm”.
Nieuwazno$¢ (inattention) zas, to zdaniem
autorow metody, tendencja do popelnia-
nia tzw. bledéw ominiecia (Brickenkamp,
2003, zob. tez Dajek, 2003). Na test D2
sklada si¢ arkusz odpowiedzi formatu A4,
na ktérym zamieszczono 14 wierszy zawie-
rajacych po 47 réznych znakéw. Znaki te to
16 réznych kombinacji liter d i p opatrzonych
jedna, dwoma, trzema lub czterema kreska-
mi. Zdaniem osoby badanej jest znalezienie
i przekreslenie litery d z dwoma kreskami.
Czas wykonywania testu podlega ogranicze-
niom i wynosi 20 sekund na kazda linijke.
Po tym czasie uczen powinien przerwac
prace i przejs¢ do kolejnego wiersza (Dajek,
2003). Jak wskazujg autorzy, narzedzie uzy-
skuje bardzo wysokie wskazniki rzetelnosci
(r, > 0.90) (za: Dajek, 2003, 30-31; por. tez:
Nowotnik, 2012).

Drugim z zastosowanych narzedzi jest tzw.
zadanie Stroopa, stuzace do oceny sprawno-
$ci hamowania, ktéra stanowi funkcje kon-
troli uwagi (Stroop, 1935; Conners, 2009).
Test ten sklada si¢ z trzech prob. Pierwsza
z nich stanowi warunek kontrolny - zada-
niem osoby badanej jest jak najszybsze prze-
czytanie nazw trzech koloréw (czerwony,
zielony, niebieski — kolejnos¢ nazw dobrana
losowo) zapisanych czarnym atramentem
na kartce A4 w 5 kolumnach i 20 wierszach.
Osoba badana ma na wykonanie tego zada-
nia 45 sekund. W kolejnej préobie zadaniem
osoby badanej jest nazwanie koloru, w ja-
kim wydrukowano tzw. bodziec neutralny
w postaci krzyzykéow (XXX) wydrukowa-
nych w tych samych kolorach, ktérych na-
zwy osoba badana czytata na poprzedniej
karcie (uktad kolumn i wierszy taki sam jak
w pierwszej probie; kolory dobrane w spo-
sob losowy). Tutaj rowniez istnieje limit

czasu (45 sekund). Ostatnia proba zawie-
ra tzw. bodzce konfliktowe w postaci stow
bedacych nazwami trzech kolorow: czer-
wony, zielony i niebieski. Zapisane koloro-
wym drukiem, ale innym niz nazwa koloru
(na przykltad wyraz ,,czerwony” niebieskim
kolorem). Zadaniem osoby badanej jest
nazwanie koloru, jakim jest wydrukowa-
ne dane stowo, a nie czytanie stéw. Wynik
testu stanowi rdéznica pomiedzy liczba po-
prawnych odpowiedzi w pierwszej prébie
a liczbg poprawnych odpowiedzi w trzeciej
probie (im wyzszy wynik, tym silniejsza in-
terferencja, a wiec stabsza zdolno$¢ hamo-
wania poznawczego) (por. Golden, Freshwa-
ter i Golden, 2003; Nowotnik, 2012).

Badania wskazuja na wysoka rzetelnos¢
testu Stroopa w badaniach typu trial-to-
trial wérdd osob zdrowych (McLeod, 1991)
- w kazdej wykonanej prébie rzetelnoé¢ te-
stu wynosita powyzej 0,75. Ocena trafnosci
diagnostycznej zostala przeprowadzona na
podstawie kryterium zewnetrzego za po-
mocg wynikow w skali inteligencji Davida
Wechslera (WAIS-R). W badaniach zespo-
tu Elizabeth M. Sherman (Sherman i in.,,
1995) najwyzsze wspolczynniki korelacji
uzyskano miedzy wynikami testu Stroopa
a tempem przetwarzania oraz zdolnos-
ciami planowania i organizacji dziatania
(mierzone za pomocg podtestow: Klocki,
Kodowanie, Podobienstwa, Powtarzanie
Cyfr). Ponadto, wyniki wspdtczynnika ko-
relacji uzyskane w tych badaniach Eliza-
beth wynosza dla organizacji wzrokowej
r=0,37) oraz dla tzw. wskaznikéw wolnych
od dystrakcji dla WAIS-R (» = 0,29; Sher-
man, Strauss, Spellacy i Hunter, 1995).

Procedura i dobor oséb do badania

Badanie przeprowadzono pod koniec
IT semestru zaje¢ w roku szkolnym 2009/10.
Lacznie przebadano grupe 256 ucznidw klas
I-1II z dwoch poznanskich szkél podsta-
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wowych, z czego 33% stanowili uczniowie
z klas pierwszych, 31% z klas drugich i 36%
z klas trzecich. Na podstawie analizy sta-
tystyki testu y? dla jednej zmiennej mozna
uznad, ze grupy te sa réwnoliczne. Dziew-
czynki stanowily 52%, chlopcy za$ 48%
ogolu. Na podstawie analizy statystyki testu
y* dla jednej zmiennej, mozna uznaé, ze
grupy wyodrebnione ze wzgledu na plec
sg rownoliczne, zaréwno na poziomie calej
proby, jak i z uwzglednieniem podziatu na
klasy (doktadne wartosci statystyk y*- zob.:
Nowotnik, 2012, s. 95).

W badaniu zastosowano dobor celowy -
kryterium wyboru stanowil wiek oséb ba-
danych mieszczacy sie¢ w przedziale 7-9 lat
(klasy I-III). Badanie przeprowadzono po
uzyskaniu zgody dyrekeji, rodzicéw uczniow
oraz samych dzieci. Uczniowie mogli zre-
zygnowac z udzialu w dowolnym momencie
procedury. Badanie odbywalo si¢ w klasie
szkolnej. W celu obnizenia poziomu leku
przed badaniem, uczniowie zostali zapo-
znani z planowanym przebiegiem badan,
a ponadto zapewniono ich o anonimowo-
$ci oraz o tym, iz wynik badania nie bedzie
mial wptywu na ich oceny.

W pierwszej kolejnosci przystapiono do
badania indywidualnego, w ktérym dzieci
rozwigzywaly zadanie Stroopa. Nastepnie
przeprowadzono badanie grupowe z zastoso-
waniem dwdch testow: D21 PROLEXII. Grupy
skladaly si¢ z uczniow danej klasy i oddziatu,
ktorych rodzice i ktérzy sami zgodzili sie na
udzial w badaniu - stad tez nie byty to grupy
réwnoliczne. Liczebno$¢ jednej grupy wyno-
sita 8-12 osob. Dzieci otrzymaty otéwki i ze-
szyty testowe. Przed rozpoczeciem kazdego
zadania badacz czytal na glos instrukgeje,
nastepnie wspolnie z uczniami wykonywat
przykladowe zadania na tablicy (przykla-
dy pozostaly tam do konca badania) oraz
w razie potrzeby odpowiadal na pytania
zadawane przez dzieci. Kolejnos¢ wykony-

wania testow nie byla przypadkowa: w celu
wyeliminowania zmeczenia jako czynnika
wplywajacego na poziom wykonania testow
mierzacych funkcje poznawcze, w pierw-
szej kolejnosci zastosowano testy mierzace
funkcje uwagi’. Badanie pojedynczej klasy
zajmowalo lacznie dwie godziny lekcyjne
(90 minut).

Wyniki
Procedura analizy wynikéw

Ze wzgledu na réznice wielkosci dyspersji
teoretycznych przedstawionych miar, aby
umozliwi¢ poréwnywanie wynikéw odno-
szacych sie do wymienionych zmiennych
miedzy sobg, dokonano transformacji war-
tosci $rednich arytmetycznych obliczonych
dla poréwnywanych grup dzieci na warto-
$ci wskaznika procentowego wedtug wzoru:
[(rednia arytmetyczna/X _ )*100]. Nastep-
nie zebrane dane zostaly przeksztalcone na
wyniki standaryzowane z dla wszystkich
zmiennych. Poniewaz gléwnym problemem
badawczym bylo pytanie o poziom umie-
jetnosci czytania w zaleznosci od poziomu
funkcjonowania uwagi, dlatego tez na ko-
lejnym etapie analiz wyodrebniono w calej
przebadanej grupie dzieci (n, = 256) piec
skupien osob podobnych do siebie - nieza-
leznie od ich wieku - pod wzgledem po-
ziomu badanych pieciu parametréw uwagi
(,,profil uwagi”). W tym celu zastosowano
analize skupien metodg k-srednich, wyko-
nang na przypadkach. Z kolei w celu do-
konania poréwnan pomiedzy skupieniami
pod wzgledem poziomu dekodowania i ro-
zumienia, zastosowano nieparametryczny

* Zalozono, ze zmeczenie znacznie bardziej odbije si¢ na
funkcjonowaniu tych proceséw, niz na prezentowanym
poziomie umiejetnosdci czytania, w ktorej duza role od-
grywa automatyzacja zwlaszcza wérod dzieci starszych,
ktore sg w trakcie doskonalenia tejze umiejetno$ci. Kwe-
stia ta wydaje si¢ by¢ jednak dyskusyjna w przypadku
pierwszoklasistow, ktorzy dopiero uczg si¢ czytac.
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test ANOVA Kruskalla-Wallisa. Poréwnan
dotyczacych poziomu dekodowania i rozu-
mienia wewnatrz skupien dokonano za po-
mocy testu Wilcoxona. Procedure uzupet-
niono o analize korelacji z zastosowaniem
wspolczynnikéw r-Pearsona i 0 Spearma-
na (dla danych nieparametrycznych).

Skupienia nazwano kolejno: ,przecig¢tni”,
»skoncentrowani”, ,nieskoordynowani”,
»impulsywni” oraz ,rozkojarzeni”. Pa-
rametry poszczegélnych funkcji uwagi
w poszczegdlnych skupieniach zaprezen-
towano na Rysunku 1.

Funkcjonowanie uwagi wsréd osob
badanych - wyniki analizy skupien na
przypadkach

Najczesciej wystepujacym w badanej probie
profilem funkcjonowania uwagi byl profil,
nazwany ,przecietnym” - zaklasyfikowano
do niego 46% badanych. Z kolei w najrza-
dziej wystepujacym profilu - ,rozkojarze-
ni” - znalazlo si¢ 4% ogoétu. Ple¢ okazata
sie czynnikiem istotnym tylko w podgrupie

»impulsywnych” (liczebna przewaga dziew-
czynek), natomiast czynnik ,klasa-wiek”
réznicowal przynaleznos¢ uczniow z klas
I, IT i ITI tylko w podgrupie ,,przecietnych”
(najwiecej ucznidw klas pierwszych, naj-
mniej za$ trzecioklasistow) oraz w podgru-
pie ,,skoncentrowanych” (przewaga liczebna
ucznidéw klas III, najmniejsza liczba pierw-
szoklasistow).

Poziom funkcjonowania uwagi a umiejet-
no$¢ czytania

Poziom funkcjonowania uwagi a dekodo-
wanie. Na podstawie statystyk testu ANOVA
Kruskala-Wallisa mozna stwierdzi¢, ze po-
ziom funkcjonowania uwagi jest czynnikiem
réznicujacym poziom dekodowania czytane-
go tekstu (* ) = 28,051; p < 0,001).

Wyniki uzyskane w tescie post-hoc Dunna
(Tabela 1) ukazaly istotne statystycznie rézni-
ce pomiedzy wynikami, przy czym zaréwno
uczniowie ze skupienia ,nieskoordynowa-
ni”, jak i ze skupienia ,,przecietni”, otrzyma-
li wyniki nizsze niz uczniowie ze skupienia
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skoncentrowani: 71
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impulsywno$¢  nieuwaznos$é

== impulsywni: 21

Rysunek 1. Profile wyodrebnione na podstawie analizy skupien metodg k-Srednich na przypadkach
ze wzgledu na poziom funkcjonowania uwagi (Srednie w jednostkach standaryzowanych z).
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Tabela 1

Roznice pomiedzy skupieniami pod wzgledem dekodowania (test post-hoc Dunna dla nieparametrycznej
ANOVA Kruskala-Wallisa) statystyka Z i poziom istotnosci p

Skupienie Nieskoordynowani Przecietni Impulsywni  Skoncentrowani Rozkojarzeni
statystyka Z
Nieskoordynowani -
Przecietni 2,586 -
Impulsywni 1,983 0,223 -
Skoncentrowani 5,048 3,608 1,965 -
Rozkojarzeni 1,008 0,336 0,424 1,857 -
Nieskoordynowani -
Przecietni 0,097 -
Impulsywni 0,472 1 -
Skoncentrowani < 0,001 0,003 0,493 -
Rozkojarzeni 1 1 1 0,632 -
0,600
I
0,400 ~
0,200 X
, v
o000 — T~
-0,200 ~X
-0,400 o
-0,600 =
dekodowanie rozumienie
=& nieskoordynowani przecietni ==de=impulsywni
=>e=skoncentrowani  ==#=rozkojarzeni

Rysunek 2. Srednie wyniki dekodowania i rozumienia miedzy skupieniami — poréwnania

miedzygrupowe (jednostki z).

»skoncentrowani”. Nie zaobserwowano nato-
miast istotnych statystycznie roznic pomiedzy
uczniami ze skupienia ,nieskoordynowani”
i ,przecietni” (Rysunek 2).

Poziom funkcjonowania uwagi a rozumie-
nie. Na podstawie statystyk testu ANOVA
Kruskala-Wallisa mozna stwierdzi¢, ze
poziom funkcjonowania uwagi jest czyn-
nikiem réznicujacym poziom rozumienia
czytanego tekstu (’, = 29,225; p < 0,001).

Wyniki uzyskane w teécie post-hoc Dun-
na (Tabela 2) ukazaly istotne statystycznie
réznice pomiedzy wynikami, przy czym
zardwno uczniowie ze skupienia ,niesko-
ordynowani”, jak i ze skupienia ,przeciet-
ni” otrzymali wyniki niZsze niz uczniowie
ze skupienia ,skoncentrowani”. Nie zaob-
serwowano natomiast istotnych statystycz-
nie réznic pomiedzy uczniami ze skupienia
»hieskoordynowani” i ,,przecietni” (por. tez
Rysunek 2).
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Tabela 2

NOWOTNIK

Roznice pomiedzy skupieniami pod wzgledem rozumienia (test post-hoc Dunna dla nieparametrycznej
ANOVA Kruskala-Wallisa) — statystyka Z i poziom istotnosci p

Skupienie Nieskoordynowani Przecietni  Impulsywni  Skoncentrowani Rozkojarzeni
statystyka Z

Nieskoordynowani -

Przecietni 1,562 -

Impulsywni 2,143 1,231 -

Skoncentrowani 4,663 4,381 1,471 -

Rozkojarzeni 0,492 0,328 1,016 2,177 -

p

Nieskoordynowani - 1

Przecietni 1 - 1

Impulsywni 0,320 1 -

Skoncentrowani <0,001 < 0,001 -

Rozkojarzeni 1 1 0,294 -

Réznice pomiedzy poziomem dekodowa-
nia i rozumienia wewnatrz skupien

Na podstawie statystyk testu Wilcoxona
(Tabela 3) mozna stwierdzi¢, ze niemal we
wszystkich skupieniach, oprécz grupy ,,roz-
kojarzonych”, wyniki dekodowania sg istot-
nie nizsze niz wyniki rozumienia. Inaczej
modwiac, niemal wszyscy badani uczniowie
(96%) lepiej rozumieja niz dekoduja (Ry-
sunek 3). W przypadku oséb ,rozkojarzo-

Tabela 3

nych” wyjasnieniem braku istotnych réznic
pomiedzy poziomem dekodowania a po-
ziomem rozumienia moze by¢ zbyt niska
liczebnos¢ grupy (n =9).

Struktura powigzan dekodowania
i rozumienia z parametrami uwagi

W skupieniu ,przeci¢tni” dekodowa-
nie umiarkowanie i pozytywnie koreluje
z koncentracjg i do$¢ silnie ze spostrze-

Rdznice pomiedzy dekodowaniem a rozumieniem w poszczegdlnych skupieniach (test Wilcoxona)

Skupienie Statystyki rozumienie — dekodowanie
V4 -2,916
Nieskoordynowani (@)
P 0004
— z -5,898(a)
Przecietni
P L
) V4 -3,633(a)
Impulsywni
P 9001 ...
) Z -5,409(a)
Skoncentrowani
P <0001 ...
. . z -0,237
Rozkojarzeni
p 0,812
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Rysunek 3. Réznice pomiedzy poziomem dekodowania i poziomem rozumienia w poszczegdlnych

skupieniach — poréwnania wewngatrzgrupowe (w %).

gawczoscia (Tabela 4), co pozwala stwier-
dzi¢, ze im wyzszy poziom tych dwoch
parametréw, tym sprawniejsze dekodo-
wanie. Podobnie rzecz ma si¢ w przypad-
ku rozumienia - tutaj rowniez istnieje
umiarkowany, dodatni i istotny zwigzek
pomiedzy rozumieniem a koncentracja
i spostrzegawczosécig. Ponadto rozumie-
nie wchodzi w istotny, lecz staby, ujemny
zwigzek z impulsywnoscig, co oznacza, ze
w tej grupie osoby, ktére niewystarczaja-
co koncentruja si¢ na réznicach pomiedzy
bodZcami gorzej rozumiejg czytany tekst.
Wyniki te sg wiec zgodne z wynikami ba-
dan Gordona Serfonteina (2010) i Renato
Donfrancesco (Donfrancesco, Mugna-
ini i Dell’'Uomo, 2005). Nie stwierdzono
natomiast zwigzku pomiedzy czytaniem
a kontrolg uwagi i nieuwazno$cia. Jak wy-
nika z Tabeli 4, zaréwno dekodowanie,
jak i rozumienie posiadajg swoje korelaty
wsérod badanych parametréow uwagi, co
jedynie potwierdza fakt, iz umiejetnos¢
czytania jest u nich na etapie ksztaltowa-
nia sie (Nowotnik, 2012).

W grupie o0sob, u ktorych funkcjonowanie
uwagi jest najbardziej harmonijne (,,skon-

centrowani”), obserwuje si¢ istotny, dos¢
silny zwigzek dekodowania z koncentracja,
umiarkowany ze spostrzegawczos$cig oraz
istotny, lecz staby i ujemny z nieuwaznos-
cig. Z kolei jedynym parametrem uwagi,
istotnie korelujacym z rozumieniem, jest
nieuwaznos¢ (Tabela 4). W grupie osob,
ktérych funkcjonowanie uwagi nazwac
mozna ,nieskoordynowanym”, na pozio-
mie umiarkowanym rozumienie istotnie
koreluje z koncentracja i spostrzegawczos-
cig, a wiec im wieksza zdolnos¢ do kon-
centracji i spostrzegawczos¢, tym lepsze
rozumienie tekstu. Nie zaobserwowano
natomiast istotnego zwigzku tych para-
metréw z umiejetnosciag dekodowania, co
moze $wiadczy¢ o wzglednej niezalezno-
$ci tych proceséw, a w polaczeniu z faktem
uzyskiwania przez uczniow w tej grupie
stosunkowo niskich wynikéw na obu dy-
mensjach czytania, moze §wiadczy¢ o bio-
logicznym podtozu tych trudnosci.

W grupie osob, ktérych funkcjonowanie
uwagi okreslono jako ,impulsywne”, je-
dynie cecha impulsywnosci do$¢ silnie,
ujemnie koreluje z rozumieniem czytanego
tekstu. W tym przypadku réwniez nie za-
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obserwowano istotnego zwigzku parame-
tréw uwagi z umiejetnoscia dekodowania,
co moze $wiadczy¢ o biologicznym podlo-
zu tych trudno$ci. W grupie oséb, ktdrych
funkcjonowanie uwagi mozna nazwaé
,rozkojarzonym” istnieje istotny, dodatni
umiarkowany zwigzek rozumienia z kon-
centracjg i spostrzegawczos$cia, co w prak-
tyce oznacza, ze dzieci z wyzszg zdolno$cia
koncentracji i spostrzegania uzyskuja lep-
sze wyniki w rozumieniu (Tabela 4).

We wszystkich skupieniach istnieje istotny
dodatni zwigzek pomiedzy dekodowaniem
a rozumieniem czytanego tekstu, co po-
twierdza przekonanie o wzajemnym powig-
zaniu tych dwoch wymiaréw w taki sposéb,

Tabela 4

NOWOTNIK

ze im lepszy poziom dekodowania, tym lep-
sze rozumienie czytanego tekstu.

Whnioski

W badaniu zostaly zweryfikowane hipotezy
dotyczace réznic w poziomie umiejetnosci
czytania pomiedzy poszczegdlnymi skupie-
niami uczniéw oraz dotyczace roéznic mie-
dzy poziomem dekodowania i rozumienia
wewnatrz poszczegdlnych skupien. Ponad-
to, zbadano zwiazki pomiedzy uwzglednio-
nymi parametrami uwagi a dekodowaniem
i rozumieniem.

Potwierdzilo si¢ przypuszczenie doty-
czace istotnych réznic pomiedzy dzie¢mi

Macierze korelacji w poszczegdlnych skupieniach dla dekodowania, rozumienia i wyodrebnionych

parametréw uwagi

v © 2 2 o
2 E 2 g £ & g
3 3 g 5 g g g
o pul = < ) — C
Przecietni (n = 119; r-Pearsona)
dekodowanie - 0,627 -0,082 0,422 0,522 0,003 0,092
rozumienie 0,627 - -0,125 0,474 0,485 -0,242™ 0,038
Skoncentrowani (n = 71; r-Pearsona)
dekodowanie - 0,376 -0,104 0,518 0,337 -0,182 -0,267"
rozumienie 0,376 - -0,101 0,177 0,083 -0,057 -0,258"
Nieskoordynowani (n = 36; r-Pearsona)
dekodowanie - 0,565 0,120 0,106 0,167 -0,045 -0,115
rozumienie 0,565 - 0,049 0,460™ 0,368" -0,066 0,191
Impulsywni (n = 21; r-Pearsona)
dekodowanie - 0,714 0,323 0,041 0,257 0,432 -0,327
rozumienie 0,714 - 0,058 0,118 0,183 -0,550™" -0,388
Rozkojarzeni (n=9; p -Spearmana)
dekodowanie - 0,515" 0,024 0,112 0,146 -0,077 -0,081
rozumienie 0,515% - 0,033 0,456" 0,410" -0,073 0,255

"p < 0,05 (dwustronnie istotne).
" p<0,01 (dwustronnie istotne).
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w zakresie funkcjonowania uwagi, o czym
$wiadczg wyniki analizy skupien - wy-
odrebniono 5 istotnie réznigcych si¢ mie-
dzy sobg profili. Zaobserwowano ponadto
istotne statystycznie rdéznice w poziomie
dekodowania i rozumienia pomiedzy oso-
bami z dwoch par skupien:

= ,nieskoordynowani” i ,,skoncentrowani”,
przy czym zaréwno w zakresie dekodowa-
nia, jak i rozumienia wyniki uzyskiwane
przez osoby o wysokim poziomie koncen-
tracji uwagi byly istotnie wyzsze od wyni-
kow osob, ktorych parametry uwagi nie sa
z sobg harmonijnie skoordynowane;
~przecietni” i ,skoncentrowani”, przy
czym roznice uzyskiwane przez osoby
o wysokim poziomie koncentracji zarow-
no w zakresie dekodowania, jak i rozu-
mienia byly istotnie wyzsze od wynikéw
0s6b o przecietnym poziomie funkcjono-
wania uwagi.

Warto zauwazy¢, Ze przyczyng roznic miedzy
tymi skupieniami (,przecietni” i ,skoncen-
trowani”) moze by¢ wiek osob wchodzacych
wich sktad: wérdéd oséb z grupy ,,przecietnych”
przewazaja pierwszoklasisci, wérod ,,skoncen-
trowanych” za$ — trzecioklasisci. Nalezy jed-
nak przy tym podkregli¢, Zze nie chodzi tutaj
stricte o wiek chronologiczny, a raczej o dtu-
gos¢ procesu uczenia si¢ i dlugos¢ treningu
w zakresie dekodowania i rozumienia, cho¢
oczywiscie w przypadku dziecka uczeszczaja-
cego do szkoly czynniki te sa ze sobg $cisle po-
wigzane. Niemniej, uzyskane wyniki zgodne
sa z zalozeniem gloszacym, ze nieharmonijne
funkcjonowanie uwagi negatywnie wplywa
na procesy uczenia sie i na poziom osiagnie¢
szkolnych (por. np. Vollmer, 2000; za: Don-
francesco, Mugnaini i Dell'Uomo, 2005; Bor-
kowska, 2006; Kagan 1965).

Ponadto okazalo sie, ze niemal we wszyst-
kich skupieniach (oprécz osob ze skupienia
srozkojarzeni”), wyniki dekodowania sa
istotnie nizsze niz wyniki rozumienia.

Na podstawie analizy korelacji stwierdzo-
no, ze we wszystkich przypadkach istotne
okazywaly sie zwiazki czytania z koncen-
tracja i spostrzegawczo$cig, nie znaleziono
natomiast istotnych zwigzkéow pomiedzy
czytaniem a kontrolg uwagi (wyrazong po-
przez zmienng ,hamowanie poznawcze”).
Zaobserwowano réwniez, ze w przypad-
ku o0séb o prawidlowym funkcjonowaniu
uwagi (skupienia ,przecietni” i ,skoncen-
trowani”), parametry uwagi sg skorelowane
zaréwno z dekodowaniem, jak i z rozumie-
niem, co $wiadczy o tym, ze u tych dzieci
umiejetnos¢ czytania wciaz jest na etapie
ksztaltowania si¢ (dekodowanie wciaz anga-
zuje zasoby uwagi). Natomiast w przypadku
0s0b, u ktorych wystepuja nieprawidlowosci
w funkcjonowaniu uwagi, zaobserwowano
istotne zwigzki parametréw uwagi jedynie
z rozumieniem. Spostrzezenie to pozwala
zaklada¢, ze czynniki odpowiedzialne za
ten stan rzeczy moga mie¢ podtoze biolo-
giczne. Interesujagca bytaby empiryczna we-
ryfikacja tego przypuszczenia.

W $wietle wspolczesnej wiedzy zaklada
sie, ze zaangazowanie uwagi w proces czy-
tania (na poczatku w dekodowanie, a p6z-
niej w rozumienie tekstu) u dzieci w wieku
wczesnoszkolnym, stanowi istote rozwoju
tej umiejetno$ci. Zgodnie z koncepcjami
neurobiologicznymi, prawidtowe nabywa-
nie umiejetnosci czytania skutkuje swoista
»cesja” sterowania zasobami z osrodkéw
korowych do mozdzku, ktéry odtad nie
zajmuje si¢ juz aspektem informacyjnym,
lecz przyporzadkowuje etykiety znaczen
izolowanym dzwieckom mowy, zglasza
wystgpienia nieprawidtowos$ci gramatycz-
nych i dzwigkowych, lecz bez analizowa-
nia jej istoty (Ober i Ober-Lopatka, 1998).
Dzieki temu zasoby uwagi sg stopniowo
uwalniane z dekodowania na korzys¢
rozumienia. W kontekécie tych faktow
mozna przypuszczaé, ze brak istotnego
zwigzku pomiedzy parametrami uwagi
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a dekodowaniem jest dowodem na zauto-
matyzowanie tego ostatniego i na przejscie
do bardziej dojrzatej umiejetnosci. Jednak
w obliczu uzyskanych wynikéw twierdze-
nie takie mozna tatwo poda¢ w watpliwos¢
- przypuszczenie o wzglednej automa-
tyzacji umiejetnodci czytania pod wply-
wem treningu byloby najbardziej zasadne
w przypadku trzecioklasistow. Tymcza-
sem brak istotnych zwigzkow pomiedzy
dekodowaniem a funkcjami uwagi zaob-
serwowano takze w przypadku pierwszo-
i drugoklasistow, a wiec u dzieci dopiero
nabywajacych te umiejetnos¢é. Ponadto
analizy wykazaly, Ze prawie u wszystkich
0s0b badanych dekodowanie jest istotnie
nizsze niz rozumienie, co $wiadczy o nie-
wystarczajagcym poziomie umiejetnosci
czytania. Roznic tych nie mozna wytlu-
maczy¢ réznicami wieku oséb badanych
(a wiec takze i poziomem edukacyjnym,
i dtugoscig treningu w zakresie czytania),
gdyz taka sama sytuacja ma miejsce bez
wzgledu na wiek. Potrzebne sg wiec dalsze
badania w celu rozstrzygniecia tego prob-
lemu.

Szczegblnie niepokojaca wydaje sie by¢
obserwacja ukazujaca, ze badane dzieci,
bez wzgledu na funkcjonowanie uwagi,
lepiej rozumieja niz dekoduja. Istnieja co
najmniej dwa mozliwe sposoby wyjas-
nienia takiego stanu rzeczy. Po pierwsze,
uzyskany wynik moze by¢ rezultatem nie-
doskonaloéci zastosowanego narzedzia.
Mianowicie, w przypadku préby ,rozu-
mienie” uczniowie mogli si¢ positkowacd
kontekstem zdania, co stanowi pewne
ulatwienie w stosunku do odczytywania
pojedynczych wyrazéw oderwanych od
kontekstu. Z tego tez powodu warto by-
toby dokonac¢ replikacji niniejszych badan
z zastosowaniem innych narzedzi do po-
miaru umiejetnosci czytania. Inng mozli-
wa przyczyng moga by¢ nieprawidtowosci
w procesie nauczania, w ktérym by¢ moze

nie przywiazuje si¢ uwagi do indywidual-
nych mozliwosci dzieci i podejmuje nazbyt
szybkie proby realizowania programu, bez
uprzedniego uksztaltowania silnych fun-
damentéw (dekodowanie) do nadbudowy-
wania kolejnych umiejetnosci. Kwestia ta
— jesli prawdziwa - jest o tyle powazna, ze
stwarza ryzyko utrwalenia deficytu przez
zablokowanie dalszego rozwoju umiejet-
nosci czytania, co za§ powaznie ogranicza
przyszle mozliwosci uczenia si¢ z ksigzek
i podrecznikow. Hipoteza o niedostosowa-
niu metod nauczania czytania do rzeczy-
wistych potrzeb rozwojowo-edukacyjnych
uczniéw w danej klasie wymagalaby jed-
nak pogtebionych eksploracji.

Dyskusja

Nie mozna ograniczy¢ si¢ do interpreto-
wania wynikéw badan bez wskazania ich
metodologicznych ograniczen. W pierw-
szej kolejno$ci nalezy stwierdzi¢, ze by¢
moze bardziej trafne okazaloby si¢ bada-
nie (zaréwno w planie poprzecznym, jak
i podtuznym) z rozdzieleniem jednolitych
grup wiekowych, co pozwolitoby uchwy-
ci¢ wspolzmienno$¢ rozwoju umiejetno-
$ci czytania ze specyfika rozwoju uwagi
- wszak u dzieci wczesnoszkolnych te dwa
czynniki s3 wcigz dynamiczne, podlega-
ja rozwojowi. Wiedze¢ na temat specyfiki
zwigzkow uwagi z umiejetnoscia czytania
mozna by takze bada¢ poprzez wlaczenie
do badan grup klinicznych, wedlug mo-
deli eksperymentalnych. Kolejng kwestig
jest dobdr narzedzi. Jesli chodzi o pomiar
funkcji uwagi, to alternatywg mogloby by¢
catkowite zrezygnowanie z angazowania
w pomiar umiejetnoéci rozpoznawania li-
ter. Kwestie te poddano bardziej szczegéto-
wej refleksji w innym miejscu (Nowotnik,
2012). Jesli za$ chodzi o pomiar poziomu
umiejetnosci czytania, jak juz wczeéniej
wspomniano, warto byloby sprawdzi¢ uzy-
skane wyniki réwniez za pomoca innych
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narzedzi. Jedng z najwazniejszych prze-
stanek takiego zalecenia jest fakt, ze PRO-
LEXIA nie posiada jeszcze norm polskich,
a co za tym idzie, wcigz trudno jest ocenié
diagnostyczno$¢ tej metody i jej trafnosé
kliniczng. Ponadto, jesli chodzi o traf-
nos¢ tego narzedzia, to pewne watpliwosci
moze budzi¢ traktowanie pierwszej jego
proby jako miary dekodowania, a drugiej
- jako miary rozumienia. W istocie rzeczy,
w pierwszej czesci uczniowie dokonuja wy-
borow leksykalnych, bedacych w rzeczywi-
sto$ci miarg rozumienia na poziomie wy-
razéw. By¢ moze dobrym wyjsciem byloby
zastosowanie narzedzia zawierajacego tzw.
~pseudostowa” (stowa nieistniejace w jezy-
ku polskim, lecz zbudowane zgodnie z jego
zasadami).

Na zakonczenie nalezy podkresli¢ wplyw,
jaki na uzyskane wyniki miat dobér ce-
lowy, a wiec nieprobabilistyczny. Badana
préba byla w istocie bardzo homogenicz-
na pod wzgledem zmiennych dotyczacych
statusu spoleczno-ekonomicznego rodziny
dziecka. Przydatne bytoby wiec wlaczenie
do badan dzieci z bardziej zré6znicowanych
srodowisk, takze tych z matych miejsco-
wosci i terendw wiejskich. W konsekwen-
cji tych brakow, wszelkie wnioski z niniej-
szych eksploracji mozna odnosi¢ tylko do
tej konkretnej grupy oséb, w zadnym razie
nie mozna ich uogdlnia¢ na calg popula-
cje. Ponadto, z diagnostycznego punktu
widzenia, warto byloby uzupelni¢ wyniki
testowe o wywiady badz kwestionariusze,
zaréwno dla dzieci, jak i ich rodzicdéw,
dotyczace ich opinii na temat funkcjono-
wania uwagi u uczniow (koniecznie skon-
struowane i dostosowane w taki sposob,
aby dzieci byly zdolne opowiedzie¢ o swo-
ich procesach poznawczych). Pozwoliloby
to zweryfikowa¢ trafnos¢ diagnozy uwagi
skonstruowanej na podstawie analizy sku-
pien. Jesli za$ chodzi o kwesti¢ trafnosci
teoretycznej badan, przydatne byloby zba-

danie zaleznos$ci pomiedzy funkcjono-
waniem uwagi a umiejetno$cia czytania
w $wietle innych modeli teoretycznych
(por. np. Posner, Petersen, 1990).

Whioski ptynace z niniejszych badan sta-
nowi¢ moga wstep do planowania dziatan
wspierajacych w zakresie funkcjonowania
proceséw poznawczych dziecka. Wydaje
sie, ze odpowiednio zaprojektowany trening
uwagi moglby stac si¢ istotnym czynnikiem
wspomagajacym poczatkowa nauke czyta-
nia. W kontekscie wynikéw niniejszej pracy
i wszelkich zastrzezen natury metodologicz-
nej, wazne wydaje si¢ podjecie dalszej eks-
ploracji poruszonego problemu, a pytania
wymienione powyzej moga zarysowac kie-
runek przysztych poszukiwan.
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