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Celem artykulu jest zwrdcenie uwagi na stabosci ksztalcenia umiejetnosci odbioru tekstow werbalnych
i ikonicznych w gimnazjum. Podstawa artykulu sa wyniki pomiaru osiagni¢¢ przeprowadzonego
w 60 losowo dobranych gimnazjach z sze$ciu wojewodztw. Punktem wyjscia do analizy wynikéw bylo zato-
zenie, ze na czytanie sklada si¢ wiele operacji jezykowych, psychologicznych i kulturowych. Szczegélna
uwage poswiecono akwizycji stownictwa oraz wplywowi swiadomosci jezykowej i gatunkowej na umie-
jetno$¢ odbioru tekstow pisanych. Praca nad tymi elementami jest szczegdlnie wazna w dobie dominacji

oralnosci oraz ekspansji wizualno$ci w kulturze.

Srowa KLUCzOWE: dydaktyka jezyka polskiego, efektywnos¢ ksztalcenia, czytanie, $wiadomo$¢ jezykowa.

odstawa programowa, ktora weszla

w zycie w 2008 roku, przyniosta wiele
znaczgcych zmian w edukacji polonistycz-
nej. Jedng z najwazniejszych byto usytuo-
wanie w centrum strategii dydaktycznych
tekstu. Konsekwencja przyjecia podejscia
tekstocentrycznego jest rezygnacja z trady-
cyjnego podzialu ksztalcenia polonistycz-
nego na jezykowe i kulturowo-literackie.
Teksty (nie tylko literackie, lecz takze inne
teksty kultury) sa traktowane jako mate-
rial do réznorodnych dzialan majacych
prowadzi¢ do wyksztalcenia kompeten-
¢ji nadawczych (méwienie i pisanie) oraz
odbiorczych (stuchanie i czytanie; por.
Bartminski i Niebrzegowska-Bartminska,
2009; Niebrzegowska-Bartminska, 2014).
Nauka o jezyku - rozumianym jako $wia-
domos¢ jezykowa — pelni w ksztalce-
niu tych umiejetnosci funkcje stuzebna.

" Adres: ul. Jagielloniska 11, 85-067 Bydgoszcz.
E-mail: a.rypel@ukw.edu.pl

Nadanie tradycyjnemu dzialowi nauczania
nowej nazwy nie jest zabiegiem wylacznie
stylistycznym, lecz §wiadczy o przyjeciu
nowego podejscia do nauczania o jezyku:
nieterminologicznego, niedefinicyjnego,
niekoncentrujgcego sie na analizie, pozba-
wionego zbednego unaukowienia, zorien-
towanego funkcjonalnie i sprawnos$ciowo,
a nie teoretycznie. Uczen ma postrzegac
system jezykowy z perspektywy tekstu
i w tekscie (Nocon, 2013; por. tez: Bartmin-
ski, 2014; Nocon i Tabisz, 2014).
Sprawdzeniu, czy zmiany zadekreto-
wane przez podstawe programowg zostaty
wprowadzone w szkotach, i czy przynosza
zalozone skutki, stuzyly badania przepro-
wadzone przez Instytut Badan Edukacyj-
nych wlatach 2012-2013 w ramach ogdlno-
polskiego projektu ,Dydaktyka literatury
i jezyka polskiego w gimnazjum w $wietle
nowej podstawy programowej”. Jednym

¢ Instytut Badan Edukacyjnych



68 RYPEL

z elementow tych badan byt test osiagniec
polonistycznych. Przedmiotem pomiaru
byty trzy obszary kompetencji zdefiniowane
w podstawie programowej: odbior wypowie-
dzi i wykorzystanie zawartych w nich infor-
macji, analiza i interpretacja tekstow kultury
oraz tworzenie wypowiedzi. Na test zlozyly
sie cztery teksty pisane: Na szczytach swiata
(fragment wywiadu z Jerzym Kukuczka),
Tomek na tropach Yeti (fragment powiesci
Alfreda Szklarskiego pod tym samym tytu-
tem), Gory lodowe (2rédlo internetowe) oraz
jeden z trzech: Nieugieta krélowa Paryza
(w klasie pierwszej), Mtodzi tracg stuch
(w klasie drugiej) i ulotka Paryz za darmo
(w klasie trzeciej). W teécie znalazta si¢ tez
ilustracja Plakat antynikotynowy na Dzie#
bez papierosa. Do tekstow dobrano 21 zadan
testowych w roznych formach (wyboru,
dobierania, wypelniania luki oraz kroétkiej
i dtuzszej wypowiedzi).

Ten artykul opiera si¢ na wynikach
testowania odbioru wypowiedzi i wykorzy-
stania zawartych w nich informacji. Wyniki
zebrano od 6185 uczniéw z 60 losowo
wybranych gimnazjéow w wojewodztwach:
dolnoglgskim, $laskim, lubuskim, t6dzkim,
opolskim i wielkopolskim. Celem artykutu
jest zasygnalizowanie problemoéw naucza-
nia wylaniajacych si¢ ze szczegdtowej ana-
lizy wynikéw uczenia sig, przede wszystkim
powodéw niepowodzen dydaktycznych
i kierunkéw dziatan naprawczych w zakresie
umiejetnosci odbioru réznorodnych tekstow.

Odbidr tekstu
w $wietle lingwistycznej teorii czytania

Ksztalcenie umiejetnosci czytania ma
w dydaktyce jezyka polskiego dtuga tradycje,
jednak postrzeganie czynnosci czytania jako
wielu operacji odbiorczych, ktére sg spetnie-
niem okres$lonego zdarzenia jezykowego,
pojawilo sie dopiero 20 lat temu (por. Kowa-
likowa, 2004). Pod wptywem przettumaczo-
nych na jezyk polski prac Eve’a Malmquista

(1982) oraz Mille’a A. Tinkera (1980), opra-
cowania Franciszka Krola (1982), a zwlaszcza
badan Reginy Pawtowskiej (1992), sformuto-
wano lingwistyczna teori¢ czytania, zgodnie
z ktdrg na odbidr tekstu jezykowego skiadaja
si¢ nastepujace operacje:
= Rozpoznanie znaczen stow przez odniesie-
nie ich do wlasnych doswiadczen poznaw-
czych i jezykowych oraz weryfikowanie
tych znaczen w danej konsytuacji oraz
kontekscie spotecznym i kulturowym;
= Uwzglednienie znaczen morfeméw funk-
cyjnych i uswiadomienie sobie znaczen
wynikajacych ze zwigzkéw skladniowych:
liniowych, gramatycznych i semantycznych;
Poznanie znaczenia zdan i uchwycenie
zalezno$ci pomiedzy nimi;
Rozpoznanie poszczegdlnych czesci struk-
tury tekstu, w tym m.in. uchwycenie zna-
czen akapitow i stosunkow logicznych mie-
dzy nimi;
Identyfikacja wyzszych struktur seman-
tycznych, takich jak: teza, problem, argu-
ment, watek, motyw, fabuta;
= Rozumowanieidowodzenie dotyczaceistoty
wzajemnych uktadéw miedzy poszczegdl-
nymi strukturami semantycznymi;
Okreélenie intencji nadawcy, funkeji oraz
idei tekstu;
= Rozpoznanie poszczegdlnych skfadnikow
sytuacji komunikacyjnej i zasad, ktorymi
kierowat si¢ nadawca w doborze struktur
jezykowych (por. Pawlowska, 1992).
Oprocz czynnikéw stricte jezykowych
w procesie czytania uwzglednia sie rowniez
wiele operacji psychologicznych zwigzanych
z przetwarzaniem informacji: analize sktad-
nikow tresci tekstu, ich interpretacje, ocene,
zapamietywanie danych juz ustyszanych czy
przeczytanych, przywotywanie z pamieci
wlasnych do$wiadczen, asocjacje oraz prze-
twarzanie danych dotyczacych zaintereso-
wan i uczug, refleksje, rozwiazywanie prob-
leméw, wnioskowanie, wlaczanie nowych
danych w juz istniejace schematy poznaw-
cze oraz wykorzystywanie ich do wlasnych
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celow, selekcje informacji i poréwnywanie
réznych uktadéw tych informacji oraz prze-
widywanie dalszych ciaggow fabularnych
(Pawtowska, 1992).

Powyzsze umiejetnosci zostaly okre-
$lone w podstawach programowych dla
poszczegolnych etapow ksztalcenia, jednak
te, z natury rzeczy, ogolne dokumenty nie
moéwig, jakiego typu ¢wiczenia propedeu-
tyczne nalezy wykonaé, aby wyksztalci¢
pozadane kompetencje receptywne. Niezna-
jomo$¢ elementow, ktdre sktadajg sie na pro-
ces czytania, skutkuje licznymi zaniedba-
niami w ksztalceniu umiejetnosci odbioru.

Zaniedbane obszary
ksztalcenia umiejetnosci odbioru

Analiza wynikéw uzyskanych przez
gimnazjalistow w czedci testu sprawdzaja-
cej odbidr i rozumienie tekstu sklania do
wniosku, ze uczniowie majg duze problemy
z wyszukiwaniem informacji w tekscie. Do
najbardziej zaniedbanych obszaréw umie-
jetnos$ci odbioru tekstu nalezg nastepujace.

Wyszukiwanie informacji dzieki anali-
zie stowotworczej wyrazow, ktore przeka-
zujq podobne znaczenie, ale majg odmienng
budowe. O istnieniu sporych probleméw we
wskazanym obszarze umiejetnosci $wiadcza
m.in. wyniki w zadaniach wymagajacych
znalezienia informacji spelniajacej podane
warunki. Uczniowie uzyskiwali najlepsze
rezultaty, kiedy w zadaniu uzyto sformu-
fowania niemal identycznego z tym, ktore
znajdowalo sie w tekscie, np. gdy zadanie
wymagato informacji o sposobie spedza-
nia wakacji, a fragment odnosnego tekstu
moéwil: ,Wlasnie w Istebnej podczas waka-
cji organizowalismy z kolegami niekonczace
sie olimpiady”. Najgorsze rezultaty pojawialy
sie wtedy, kiedy w celu wykonania zadania
nalezalo dokonac¢ bardziej skomplikowanych
operacji semantycznych, np. gdy zadanie
wymagato informacji o miejscu urodzenia,

a tekst moéwil: ,,Sam nie wiem, dlaczego tak
nazywali$my z chlopakami rejon dawnych
«biedaszybéw» w moich rodzinnych Katowi-
cach-Bogucicach”. Informacja o miejscu uro-
dzenia nie jest jedyng zawartg w przytoczo-
nym zdaniu, a ponadto zostala przekazana
posrednio. Jej odszukanie wymaga dokona-
nia analizy stowotwdrczej i poréwnania zna-
czenia wyrazéw: ,urodzenie” i ,rodzinne”.

Wyodrebnianie poszczegolnych sekwen-
cji danej informacji i logiczne lub chro-
nologiczne ich porzgdkowanie. O stabym
opanowaniu umiejetnosci przeprowadzania
zlozonych operacji na tekscie $wiadcza
wyniki uzyskane w zadaniu, ktére pole-
galo na tym, aby podane w przypadkowe;j
kolejnosci wydarzenia odpowiednio upo-
rzagdkowac i ponumerowaé. Operacja ta
wymagata od uczniéow przeprowadzenia
bardziej skomplikowanych zabiegéw niz
sporzadzenie zwyklego planu dekompo-
zycyjnego, ktorg to umiejetnos¢ ¢wiczy sie
juz od pierwszego etapu edukacyjnego. Aby
poprawnie wykona¢ zadanie, uczen musiat
najpierw wyodrebni¢ wszystkie sekwencje
informacji, odrzuci¢ te, ktére nie zostaly
uwzglednione w zadaniu, nastepnie przy-
pisa¢ poszczegolnym grupom informacji
odpowiedni numer i skonfrontowac ich
kolejnos¢ z porzadkiem informacji w tabeli.
Ci z uczniéw, ktorzy nie przyjeli tej metody
postepowania, fatwo mogli si¢ pomyli¢ lub
udziela¢ przypadkowych informacji, niema-
jacych umocowania w strukturze narracyj-
nej tekstu. W rezultacie zadanie wykonato
poprawnie tylko 32% uczniow.

Dochodzenie do konkluzji zaréwno
dzieki zawartym w tekscie przestankom,
jak i na podstawie doswiadczenia jezyko-
wego ucznia oraz jego wiedzy o $wiecie.
Odpowiadajgce temu obszarowi zadania
wymagajg poszukiwania w tekscie informa-
cji wyrazonych posrednio, w tym zwlasz-
cza wszystkich przejawéow manipulacji
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jezykowej. Przyktadéw trudnosci w tym
zakresie dostarcza zadanie, w ktdrym udzie-
lenie odpowiedzi na pytanie, czy przedsta-
wione stwierdzenia sg prawdziwe czy fal-
szywe, wymagalo przeprowadzenia szeregu
operacji myslowych polegajacych na wnio-
skowaniu z podanych przestanek. Na przy-
klad, aby rozstrzygna¢, czy prawdziwe jest
zdanie ,,Gory lodowe bywajg niewidoczne
i moga uszkodzi¢ statek”, uczen musial
odwota¢ sie do nastepujacego fragmentu
tekstu: ,,Gory lodowe stanowig coraz wigk-
sze zagrozenie dla okretéw, zwlaszcza ze
schtadzaja wokot siebie wode, doprowadza-
jac do powstania mgly”, a potem przeprowa-
dzi¢ nastepujace wnioskowanie: gory lodowe
powoduja powstanie mgly, mgla sprawia,
ze gora lodowa jest niewidoczna, statek
moze wpas$¢ na niewidoczng gore, kolizja
z goéra moze uszkodzi¢ statek. Dla wielu
uczniéw przeprowadzenie takiego rozumo-
wania okazalo si¢ zbyt trudne. Tylko 64%
poprawnie ocenilo prawdziwos¢ przytoczo-
nego stwierdzenia.

Obawy moze budzi¢ takze fakt, ze ponad
dwie trzecie badanych nie potrafito wskaza¢
w prostej ulotce reklamowej - reprezentujacej
typ tekstu, z ktorym uczniowie codziennie
stykaja sie (i beda sie stykac) w swoim poza-
szkolnym zyciu - cech typowych dla mani-
pulacji. Czyzby szkota niedostatecznie przy-
gotowywata mtodziez do funkcjonowania
w rzeczywisto$ci, w ktdérej manipulacja
jezykowa wystepuje nagminnie — zaréwno
w reklamach, jak i w dyskursie politycznym?
Przed wyciagnieciem takiego wniosku nalezy
rozwazy¢ inng przyczyne: mlodziez nie zna
znaczenia stowa ,manipulacja”. Gdyby pole-
cono im wskaza¢ oszustwo, ktdrego dopus-
cili sie reklamodawcy, to wykonanie zadania
mogtloby by¢ lepsze. Podobnie bylo w innym
zadaniu, ktore Zle wykonalo az 94% uczniow
- najprawdopodobniej dlatego, Ze nie znato
stowa ,,aprobata”.

Analiza odpowiedzi udzielonych przez
uczniéw ujawnia, ze badani gimnazjalisci

najcze$ciej utozsamiajg manipulacje
z perswazjg, stwierdzajac, ze ulotka ,,nakla-
nia do wycieczki”, ,,ma na celu naklonie-
nie do wyjazdu”, ,zache¢ca, zeby jecha¢ do
Paryza”. Nieliczni probuja, kierujgc si¢ intui-
cja, sformutowaé wlasng definicje terminu
manipulacja (np. ,Manipulacja to upiek-
szanie czego$, co czesto jest nieprawda”),
nie potrafig jednak wskazac jej przejawdw
w przedstawionym tekscie. Podobnie jak
w innych zadaniach, w ktérych uczniowie
mieli sformutowa¢ wlasne sady, wida¢ brak
odpowiednich kompetencji jezykowych,
utrudniajacy wyrazenie mysli lub nawet
zniechecajacy do podjecia zadania. Zdanie:
»Manipulacja polega na darmowej szes-
ciodniowej wycieczce do Paryza” wskazuje,
ze uczen zdaje sobie sprawe, co jest przed-
miotem manipulacji, jednak nie potrafi
wlasciwie zapisa¢ swych mysli. Niezmiernie
rzadko zdarzajg si¢ wypowiedzi, w ktérych
badany nie tylko potrafi wskazac przejaw
manipulacji w tekscie, lecz takze dobrze
radzi sobie z poprawnym (takze ortogra-
ficznie i interpunkcyjnie) zapisaniem wlas-
nych konstatacji (np. ,,Hasto na ulotce suge-
ruje, ze wycieczka do Paryza jest darmowa,
a tak naprawde promocja dotyczy tylko
ustug przewodnika”).

Odréznianie faktow od opinii. Wyniki
wskazujg, ze ponad 60% uczniéw mylnie
zakwalifikowalo opini¢ jako fakt. Przy-
czyne tego stanu rzeczy pomaga wyjasni¢
analiza rezultatow zadania, ktére wymagato
oceny prawdziwosci zdania: ,,Przewodnicy
przestraszyli si¢, bo odkryli na swej drodze
$lady niedzwiedzia”. Aby udzieli¢ popraw-
nej odpowiedzi, nalezato odrézni¢ fakt
(,Na $niegu widnialy swieze, szerokie slady
bosych stop. Diugos¢ kroku wskazywata
na wysoki wzrost nieznanego osobnika”)
od opinii wypowiedzianej przez jednego
z bohateréw tekstu (,Slady te zapewne
pozostawil niedzwiedz”). Gimnazjalisci
nie radzili sobie z wlasciwym odczytaniem
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znaczenia wyrazu ,,zapewne” i wydawali sie
nie rozumie¢, ze analizy semantycznej nie
mozna ograniczy¢ do jednego zdania tekstu,
lecz nalezy zestawi¢ ze sobg poszczegdlne
jego sekwencje.

Podobne trudnosci sprawito zadanie,
w ktérym réwniez nalezato oceni¢ prawdzi-
wo$¢ zdania na podstawie informacji zawar-
tych w tekscie. Najwiecej kltopotéw mieli
badani gimnazjalici z uznaniem za fatszywe
zdania: ,Wszyscy wspolczesni ludzie beda
mie¢ w wieku 30-40 lat kfopoty ze stuchem”
(ok. 60% poprawnych odpowiedzi). Powo-
dem tych klopotéw byta prawdopodobnie
nieumiejetnos¢ przeprowadzenia analizy
semantycznej i przetworzenia informacji
zawartych w tek$cie: ,Naukowcy z Uniwer-
sytetu w Tel Awiwie uwazajg, ze bedzie juz za
pdzno, kiedy za dziesie¢ czy dwadziescia lat
uswiadomimy sobie, ze cale pokolenia mlo-
dych ludzi majg problemy ze stuchem znacz-
nie wczesniej, niz to wynika z naturalnego
procesu starzenia sie cztowieka”. Uczniowie
powinni byli doj$¢ do wniosku, ze w tekscie
przytacza si¢ opinie naukowcéw, a w zada-
niu ukazane s one jako bezsprzeczny fakt.
Ponadto gimnazjalisci powinni wykaza¢
sie umiejetnoscig nalezytego rozumienia
zaimka upowszechniajacego ,wszyscy”,
ktéry pelni funkcje wielkiego kwantyfikatora
i nadmiernie uogélnia tre§¢ zdania. Analiza
wynikéw uzyskanych w tych i podobnych
zadaniach uzasadnia postulat, by wieksza
uwage zwroci¢ na jezykowe wykladniki
wyrazania opinii (np. zaimki uogélniajace
w funkcji wielkich kwantyfikatoréw) jako
na skuteczne i obiektywne narzedzia oceny
charakteru wypowiedzi.

Wyszukiwanie informacji ze schematow,
tabel i zestawien. Nalezy stwierdzi¢, ze cho¢
wyszukiwanie prostych informacji z nie-
skomplikowanych zestawien sprawia ucz-
niom mniej klopotéw niz wskazywanie ich
w zlozonych tekstach, to i tak co trzeci uczen
gimnazjum nie potrafil przeanalizowa¢

danych w zestawieniach, z ktorych bedzie
musial korzysta¢ przez cate doroste zycie,
pelniac rézne role spoteczne. Konieczne jest
zatem ksztalcenie umiejetnosci funkcjonal-
nego czytania treéci zawartych w réznego
typu tabelach i schematach. Klopoty ucz-
niéw z wlasciwym wykonaniem niektérych
zadan wskazujg réwniez na koniecznos¢
ksztalcenia umiejetnosci interpretowania
skorelowanych ze soba form zapisywania
informacji, np. w tekscie i w tabeli.

Zasob leksykalny gimnazjalistow
a ich kompetencje receptywne

Badanie umiejetnosci odbioru tekstu
ujawnia braki w zasobie leksykalnym ucz-
niéw. Wielu z nich nie byto w stanie wyjas-
ni¢ lub zastapi¢ takich wyrazen, jak: ,apro-
bata”, ,,zaanonsowac”, ,manipulacja” czy
»przezycia estetyczne”, mimo ze wiedzialo,
co znaczg terminy: ,,synonim” czy ,wyraz
zapozyczony ($wiadczg o tym wyniki osiag-
niete w zadaniu wymagajacym poprawnym
polaczenia tego ostatniego terminu z odpo-
wiednig definicjg). Najwyrazniej uczniowie
albo nie znali znaczenia podanych stow
(np. aprobaty, ktora jest zapozyczeniem
z jezyka obcego), albo mieli zbyt ubogi
zasoOb sfownictwa, aby wskaza¢ wyraz blisko-
znaczny. Niektorzy uczniowie wprost pisali:
,»Nie wiem, co to znaczy”; ,,Co to jest apro-
bata?” Synonimem najcze$ciej wybieranym
przez badanych gimnazjalistow byl leksem
»pochwata”. Nadzwyczaj rzadko notowano
pozostale synonimy (zgoda, uznanie, akcep-
tacja, potwierdzenie, przyzwolenie, afirma-
cja). Licznie natomiast wystepowaly wyrazy
w niewielkim stopniu zwigzane semantycz-
nie ze sfowem aprobata (np. zachwyt, podziw)
lub catkowicie odlegle od niego znaczeniowo
(np. pouczenie, satysfakcja, zabawa, uzycie,
fanatyk, akrobata). Nieznajomos¢ znaczenia
stowa aprobata znajduje takze potwierdzenie
w duzej liczbie brakéw odpowiedzi - az 35%
badanych uczniéw opuscito to zadanie.
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Jak si¢ okazuje, nie ma potrzeby
utrwalania metajezykowej terminolo-
gii, poniewaz gimnazjalisci znaja ja dos¢
dobrze. Konieczne natomiast sg ¢wiczenia
stownikowe, ktore pozwolg pozna¢ znaczenie
nowych wyrazéw zapozyczonych. Stosowa-
nie ich w réznych kontekstach naprzemien-
nie z polskimi odpowiednikami wzbogaci
czynne stownictwo mlodziezy. Praca nad
wzbogacaniem zasobu leksykalnego ucz-
nidw powinna tez obejmowa¢é analize
znaczen leksemow w konkretnych kontek-
stach, a takze badanie wptywu tych kon-
tekstow na rozumienie poszczegélnych
wyrazow. Dzieki temu uczniowie nauczg sie
rozpoznawac i poprawnie stosowaé wyrazy
wieloznaczne. Szczegélng uwage nalezy
zwrdécié na $rodki jezykowe stuzace nazywa-
niu emocji, poniewaz zaréwno wyniki bada-
nia, jak i potoczne obserwacje ujawniajg ich
niepokojace ubdstwo. W codziennej komu-
nikacji ta sfera leksyki czesto ogranicza sie
do wulgaryzméw.

Wrydaje sie, ze w praktyce szkolnej praca
nad stownictwem za rzadko jest kojarzona
z lingwistycznym wymiarem ksztalcenia
umiejetnosci odbioru tekstow. W ksztalto-
waniu zasobu leksykalnego uczniéw naleza-
toby wychodzi¢ od rozpoznawania znaczen
stéw, odnosi¢ je do uczniowskich doswiad-
czen poznawczych i jezykowych i zmierza¢
do weryfikowania tych znaczen w danej
sytuacji komunikacyjnej oraz kontekscie
spotecznym i kulturowym.

Wyniki testowania sugerujg, ze gim-
nazjum w niewielkim stopniu wypelnia
braki w opanowaniu umiejetnosci odrdz-
niania znaczen przenoénych i dostownych.
Braki te uczen wynosi ze szkoly podstawo-
wej, mimo Ze podstawa programowa dla
IT etapu edukacji wyraznie zaleca prace
w tym zakresie. Przyrost tej umiejetnosci
prawdopodobnie dokonuje si¢ dzigki czyn-
nikom pozaszkolnym skladajacym si¢ na
rozwoj psychospoleczny. Uczen rozumie
dostowne i przeno$ne znaczenia wyrazu

bez wzgledu na realizacj¢ wymagan szcze-
gotowych, poniewaz zyje w srodowisku
rodzinnym i réwiesniczym postugujacym
sie socjolektem, pozostaje pod wplywem
mediow wykorzystujacych hasla, slogany,
frazeologizmy opierajacie si¢ na semantyce
przenosnej (cho¢by w reklamach), uczy sie
jezyka stosowanego w e-mailach, SMS-ach,
grach komputerowych, uzywa emotiko-
now itd. Poza tym umiejetno$¢ rozroz-
niania znaczen dostownych i przenos-
nych jest ¢wiczona przy okazji ksztalcenia
innych umiejetnosci, takich jak odbior,
analiza i interpretacja réznych tekstow
kultury, ktore doskonali si¢ nie tylko
na lekcjach jezyka polskiego, lecz takze na
plastyce, muzyce oraz innych zajeciach
artystycznych. Edukacja polonistyczna
powinna w wigekszym stopniu wplywaé
na ten proces.

Poziomy §wiadomos$ci jezykowej oraz
genologicznej a efektywnos¢ odbioru
i tworzenia tekstow

Wyniki osiggnigte przez uczniéw w zada-
niach sprawdzajacych pozostale zagadnienia
zwigzane ze $wiadomoscig jezykowa prze-
widziane dla obszaru ,,odbior i rozumienie
tekstu” wskazujg na konieczno$¢ sfunkcjo-
nalizowania nauki o jezyku; nie moze ona
stuzy¢ jedynie opanowaniu podstawowego
metajezyka pomocnego w opisywaniu roz-
maitych zjawisk jezykowych. Brak funk-
cjonalnoéci w nauczaniu fleksji ujawnit sie
zwlaszcza w zadaniach, ktérych gléwnym
celem bylo sprawdzenie, czy uczniowie
potrafig korzysta¢ z podstawowych stow-
nikow. Okazalo sie, Ze bez znajomosci ter-
minologii, a przede wszystkim bez umiejet-
nosci rozpoznawania kategorii oznaczanych
okreslonymi terminami, hasla stownikowe
sg dla gimnazjalistow trudne w odbiorze
i w zasadzie nieprzydatne. Uczniowie maja
takze klopoty z analizowaniem budowy flek-
syjnej wyrazow. Wyniki badania wskazujg,
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ze prawdopodobnie majg juz oni pewng wie-
dze na ten temat, ale nie jest ona dostatecznie
utrwalona i wykorzystywana w ¢wiczeniach.
Sfunkcjonalizowania wymaga takze umie-
jetno$¢ rozpoznawania, a przede wszyst-
kim wlasciwego stosowania imiestowow,
a wiec formy czasownika, ktérg uczniowie
poznajg dopiero w gimnazjum. Nawet jesli
gimnazjali$ci majg $wiadomos¢ istnienia
imiestowow, to z reguly nie odrdzniajg ich
rodzajow. Fakt ten posrednio dowodzi, iz nie
rozumiejg oni funkcji imiestowéw przymiot-
nikowych, a zwlaszcza przystowkowych, co
moze skutkowac niezgodnym z norma uzy-
waniem tych form czasownika w konkret-
nych wypowiedziach.

Zadania testowe w zasadzie nie pozwalaly
na sprawdzenie, czy swiadomos¢ jezykowa
(w tym zwlaszcza wiedza o systemie jezyko-
wym) obejmuje znajomos¢ znaczen morfe-
moéw funkeyjnych i dekodowanie znaczen
wynikajacych ze zwiazkéw skladniowych:
liniowych, gramatycznych i semantycznych.
Nieuwzglednienie takich zadan przez auto-
réw testu posrednio $wiadczy o tym, ze takze
w toku edukacji polonistycznej nie po$wieca
sie tym zagadnieniom nalezytej uwagi. Za
malo jest ¢wiczen wskazujacych na tekstowe
funkcje tzw. wyrazdéw sterujacych (glownie
spojnikow, przystowkow i wyrazen przy-
imkowych), ktére kieruja tokiem mysli,
sygnalizujac np. zmianeg kierunku wywodu
(natomiast), wycigganie wnioskow (a zatem,
przeto, skoro, poniewaz), podtrzymywanie
toku mysli (co wiecej, ponadto, podobnie
jak), zatrzymanie i zmiane¢ dotychczaso-
wego toku myslenia (wprawdzie, chociaz,
wbrew temu), sygnalizowanie kolejnosci
poszczegolnych elementéw rozumowania
(na poczatek, nastepnie, wreszcie). Brakuje
takze praktycznego wigzania znajomosci
zasad interpunkeji z rozumieniem jej roli
w szybkim i skutecznym zaglebianiu sie
w tekst. Szczegdlnie potrzebne bylyby tu
¢wiczenia w rozumieniu funkcji dwukropka
(zwlaszcza jako sygnalu wyjasnienia czy

uzasadnienia), my$lnika (takze jako sposobu
na zastgpienie cztonu zdania, ktérego autor
nie chcial powtarza¢) oraz cudzystowu,
szczegblnie wtedy, gdy wskazuje on na zna-
czenie przeno$ne lub ironiczne wyrazu (por.
Krdl, 1982).

Zbyt malo uwagi poswieca sie takze
badaniu bardziej ztozonych struktur skia-
dniowych, a wiedzy wyniesionej ze szkoty
podstawowej nie poszerza si¢ w nowych
kontekstach. Konsekwencje niesfunkcjona-
lizowanego nauczania sktadni mozna byto
zauwazy¢ m.in. w zadaniu testowym, ktére
polegato na sporzadzeniu krotkiej wypowie-
dzi pisemnej. Wymagalo to od uczniéw doko-
nania wielu operacji na tekscie wyjsciowym,
np. z notatki prasowej nalezato wybra¢ infor-
macje przydatne do napisania ogloszenia.
Okazuje sig, ze ok. 80% ucznidw klasy drugiej
gimnazjum nie potrafilo bezblednie napisac
kilkuzdaniowego tekstu. Szczegélowa ana-
liza uczniowskich wypowiedzi pisemnych
wskazuje, ze mlodziez, niezaleznie od tego,
czy rozpoczyna, czy tez konczy nauke w gim-
nazjum, popetnia bledy skladniowe, ktore
powinny by¢ wyeliminowane juz w szkole
podstawowej. Na szczegdlng uwage zastu-
guje fakt, ze w III etapie edukacji wielu gim-
nazjalistow ma problem z wyznaczaniem
granicy zdania, budowaniem poprawnie
zespolonych zdan zlozonych oraz zachowa-
niem wlasciwego szyku wyrazéw w zdaniu.
Stabe sfunkcjonalizowanie nauczania skfadni
przektada si¢ na nieznajomo$¢ i, co za tym
idzie, niestosowanie regut interpunkcyjnych.
W zdecydowanej wiekszosci przypadkdow
ani czesci zdania pojedynczego, ani zdania
i rownowazniki zdania, skladajace si¢ na
réznego typu wypowiedzenia zlozone, nie
sa oddzielane przecinkiem. Brak przywiazy-
wania wagi do przestankowania uwidacznia
si¢ szczegdlnie w pomijaniu kropek na koncu
zdania. Poniewaz wykonanie wspomnianego
zadania wymagalo przywolania w ogloszeniu
nazw réznych instytucji (szkot, uniwersyte-
tow itp.), ujawnil si¢ takze brak znajomosci
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regul dotyczacych stosowania pisowni wielka
lub malg litera.

Kolejng umiejetno$cig niezbedng do wilas-
ciwego odbioru tekstu jest poprawne zidenty-
fikowanie gatunku, do ktdrego nalezy tekst.
Gatunki mowy stanowig gotowe schematy
dziatan jezykowych, a zastosowane w nich
formy, wlaczajac sie w zakres doswiadczen
uczestnikow komunikacji, przenikajg do
ich $wiadomosci w $cistym zwiagzku z typo-
wymi formami wypowiedzi (Bachtin, 1986).
Gatunek nalezy do obszaru konwencji kul-
turowych i tworzy wzorzec zawierajacy kate-
gorie formalno-jezykowe, kognitywne (tzn.
dotyczace poznania i obejmujace mniej lub
bardziej uporzadkowany obraz $wiata oraz
pewnga hierarchie wartosci), a takze kategorie
pragmatyczne, czyli charakterystyki uzyt-
kownikéw wraz z zamiarami ich dziatan
(Gajda, 1994). Podejmowanie (nawet nie-
$wiadomie) przez odbiorcow tekstéw pisa-
nych refleksji metajezykowej i metateksto-
wej oraz rekonstruowanie wzorcéw budowy
tych tekstow $wiadczg o tym, ze potrafig oni
wladciwie odczytac ich intencje, cel i funkcje
poszczegdlnych elementéw sktadowych.

Wryniki badania dowodza, ze ucznio-
wie gimnazjum majg umiejetno$¢ trafnego
rozpoznania takich gatunkow jak notka
encyklopedyczna, reklama czy wywiad.
W wypadku gatunkow, z ktérymi ucznio-
wie nie stykaja sie rOwnie czesto (np. arty-
kul prasowy lub gatunki literackie), ich
intuicyjne rozpoznanie zawodzi. Swiadczy
to o niedoskonalo$ci procesu nauczania
i koniecznosci zoperacjonalizowania szkol-
nej wiedzy o poszczegdlnych gatunkach,
w tym takze o wprowadzanych na IIT eta-
pie edukacji gatunkach publicystycznych.
Uczniowie nie potrafig wskazac cech defi-
niujacych dany gatunek ani trafnie okresli¢
gatunku okazanych im tekstéw, co $wiad-
czy o tym, ze wprowadzana w szkole wie-
dza nie staje si¢ podwaling pod budowanie
umiejetnosci receptywnych i tekstotwor-
czych. W procesie ksztalcenia nalezy zatem

zwroci¢ wiekszg uwage na porzadkowanie
termindw i pojeé, dzigki czemu $wiado-
mos¢ gatunkowa ucznidéw bedzie budowana
nie tylko na ich intuicji oraz osobistym
dos$wiadczeniu jezykowym, lecz takze na
prowadzonej pod kierunkiem nauczyciela
analizie konkretnych tekstow publicystycz-
nych i literackich.

Odrebng kwestie stanowig odbidr i inter-
pretacja elementéw niewerbalnych towa-
rzyszacych komunikacji jezykowej. Zadne
z zadan testowych nie skupialo sie na spraw-
dzaniu umiejetnosci odczytywania mowy
ciala oraz analizowaniu takich elementéw
jak kod paralingwalny (np. mimika, prozo-
dia) czy kody przekazywane przez wyglad
(np. strdj). Dlatego trudno na podstawie testu
okresli¢, jak edukacja polonistyczna w gim-
nazjum wplywa na usprawnienie komuni-
kacji niewerbalnej. Jedno z zadan pozwolilo
natomiast na sprawdzenie, jak uczniowie
radzg sobie z odczytywaniem przekazu
ikonicznego, ktéry wymagatl symbolicznej
interpretacji gestu i pozy. Zadanie to spra-
wito zdecydowanej wiekszosci badanych
gimnazjalistow powazng trudno$¢. Liczba
poprawnych odpowiedzi w poszczegdlnych
klasach gimnazjum oscylowata wokaét 30%.

Klopoty uczniéw wynikajg z faktu, ze
nie interpretowali oni gestu i mimiki rze-
czywistej postaci ludzkiej osadzonej w kon-
kretnym, znanym im kontekscie komuni-
kacyjnym, ktory zdecydowanie ulatwia
odczytywanie zachowan niewerbalnych. Ich
zadaniem bylo zinterpretowanie gestow nie-
realistycznej postaci symbolicznej umiesz-
czonej w kontekscie tekstu kultury, jakim
jest plakat wykorzystywany w kampanii spo-
tecznej. Badani gimnazjalisci musieli zatem
wykazaé si¢ przede wszystkim umiejetnos-
cig odczytywania komunikatu zawartego
w obrazie. Nalezy pamieta¢, ze obraz jako
swoiste odzwierciedlenie rzeczywistosci,
a zarazem dzielo sztuki ujmowane w roz-
nych konwencjach (realistycznej, fantastycz-
nej, symbolicznej itd.) oraz pelnigce rozmaite
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funkcje (w tym artystyczne, uzytkowe, per-
swazyjne itd.), moze nastrecza¢ uczniom
wiele trudnosci w odbiorze i interpretacji.
Dobrze znane z codziennos$ci gesty moga
mie¢ na obrazie wymiar metaforyczny, i tak
jak metafory w teksécie werbalnym wymagaja
odpowiedniego zdekodowania.

Mozna stwierdzi¢, ze umiejetnosci te nie
sa w gimnazjum nalezycie rozwijane, o czym
$wiadczg zblizone wyniki osiagane przez
kolejne klasy gimnazjum. Co wigcej, daje
sie zauwazy¢ niewielka, lecz stala tendencje
spadkowg liczby poprawnych odpowiedzi
udzielonych w kolejnych klasach. Malejacy
poziom umiejetnosci analizy i interpretacji
obrazu symbolicznego zdaje sie¢ wskazy-
wad, ze edukacja polonistyczna w zakresie
badanych wymagan szczegétowych nie
tylko jest niewystarczajaca, lecz nawet do
pewnego stopnia szkodliwa. By¢ moze przy-
czyng takiego stanu rzeczy jest poswigcanie
coraz wigcej czasu w kazdym kolejnym roku
nauki na schematyczne i nierzadko czysto
mechaniczne ¢wiczenia przygotowujace do
wykonywania testow gimnazjalnych, wsku-
tek czego brakuje czasu na doskonalenie
umiejetnosci analizy i interpretacji tekstow
kultury innych niz literackie. Dziela sztuki
(np. obrazy, rzezby, plakaty) petnig na lek-
cjach i w podrecznikach jedynie funkcje
instrumentalne i ornamentacyjne, czyli ilu-
struja tekst literacki, ale same nie sg postrze-
gane jako autonomiczne teksty kultury. Efek-
tem takich dziatan jest spadek umiejetnosci
rozumienia komunikatéw zawartych w sym-
bolicznych przekazach niewerbalnych. Fakt
ten wskazuje na konieczno$¢ ¢éwiczenia umie-
jetnosci odbioru i opisywania ikonicznych
tekstow kultury.

Wplyw uwarunkowan kulturowych
na tworzenie tekstow i dekodowanie
ich znaczen

Przedstawione wcze$niej uwagi potwier-
dzaja konieczno$¢ ciaglego ¢wiczenia

odmiany pisanej jezyka — wlasciwej dla niej
sktadni i stownictwa oraz poprawnosci zapisu,
co nabiera szczegdlnej wagi w aktualnym
kontekscie kulturowym. Nierzadko kulture
wspolczesng okresla sie mianem kultury
dominacji ,méwionosci” (w radiu, telewizji,
telefonach, komunikatorach elektronicznych)
lub kultury wtdrnej przedpismiennosci czy tez
wtdrnej oralnosci. Badania Aldony Skudrzyk
(2005) pokazaty, jak silnie teksty pisane (takze
w szkolnej sytuacji komunikacyjnej) ulegaja
wplywom odmiany méwionej. Co wiecej,
proces ten przybiera postaé Scistego zwigzku
tych tekstow z konkretng sytuacja. Analizy
przeprowadzone przez badaczke pokazaty:

przepas¢, jaka dzieli konceptualizacje wyni-
kajaca z myslenia pismiennego od naturalnej
konceptualizacji $wiata w jezyku méwionym.
Owo myslenie pismienne i jego logika ucza,
odrywajac przedmiot od sytuacyjnego tla, od
konkretu, eksponowa¢ w danym momencie
czasowym jeden tylko element rzeczywisto-
$ci, widzie¢ go w uktadzie linearnym, w nie-
naturalnym porzadku nastepczo$ci w miejsce
naturalnego porzadku symultanicznego (Sku-
drzyk, 2005, s. 111).

Innym aspektem wplywu odmiany
mowionej na pisane przez uczniow teksty jest
wlasciwy dla komunikacji ustnej polisenso-
ryczny odbidr rzeczywistosci, skutkujacy
symultaniczng obrazowoscig. Fakty te maja
zasadnicze znaczenie réwniez dla ksztalce-
nia umiejetnosci odbioru tekstéw pisanych.
Ludzie traktujacy ,,pisanos$¢” jako wyuczony
dos¢ powierzchownie, niezinterioryzowany
sposob konceptualizacji rzeczywisto$ci, nie
potrafig rozszyfrowaé zasad konstruowa-
nia sensow w tekstach przedstawionych im
do przeczytania.

Problem ten szczegélnie jaskrawo uwi-
dacznia sie w odbiorze testéw o charakte-
rze dyskursywnym. Wyniki testu (ok. 25%
poprawnych odpowiedzi) wskazuja, ze ucz-
niowie maja klopoty z wlasciwym rozumie-
niem funkcji poszczegoélnych elementow
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wypowiedzi argumentacyjnej. Badani gim-
nazjali$ci nie potrafili wskaza¢ albo tezy,
albo argumentu, albo wniosku. Brak tych
umiejetnos$ci ma w wypadku wypowiedzi
argumentacyjnych duze znaczenie, istota
tego typu wypowiedzi jest bowiem komple-
mentarny charakter wszystkich wymienio-
nych elementéw. Aby tekst mial strukture
argumentacyjng, musi zawiera¢ nie tylko
argumenty, lecz takze poprawnie posta-
wiong teze oraz wypltywajacy konsekwentnie
z argumentow wniosek. Jedli zatem uczen
wskazal na przyktad poprawnie argumenty,
a nie umiat przytoczy¢ tezy, ktorg te argu-
menty uzasadniajg, lub jesli wskazal inng
teze, to znaczy, ze nie potrafi ani odczytac,
ani stworzy¢ odpowiedniej struktury argu-
mentacyjnej. Uzyskane wyniki wskazujg na
konieczno$¢ intensywnej pracy nad scala-
niem poszczegdlnych umiejetnosci potrzeb-
nych do tworzenia i odbierania wypowiedzi
argumentacyjnych, tak aby uczniowie nie
tylko potrafili wskazywac elementy budowy
takich wypowiedzi, ale rozumieli logiczny
zwigzek zachodzgcy miedzy nimi.

Wypada réwniez wspomnie¢ o niezwy-
kle waznym, a ciaggle niemal nieobecnym
w ksztalceniu polonistycznym aspekcie
odbioru, jakim jest tzw. czytanie z ekranu.
Zjawiska tego nie mozna pomija¢ ani baga-
telizowa¢, skoro nawet kompozycje stron
wspodlczesnych podrecznikow do jezyka
polskiego charakteryzuje swoista hiperteks-
towos¢, nawigzujaca do istniejacej w wirtual-
nej przestrzeni internetu sieci tekstow, ktore
nie stanowig sumarycznego zbioru autono-
micznych jednostek, lecz tworzg integralng
calo$¢ polaczong wewnetrznymi relacjami.
Konstruowane w podobny sposéb podrecz-
niki cechujg: nielinearno$¢, rozgatezienie
i prezentacja informacji na wielu plaszczy-
znach (por. Nocon, 2009). We wspotczesnym
$wiecie nie brak obroncéw tezy o natural-
no$ci medium druku. Przekonuja oni, ze
druk dzieki swej linearnej strukturze potrafi
najlepiej odda¢ rozwazania historyczne,

filozoficzne czy naukowe, a poza tym jest
prosty i blizszy naturze — ksigzke mozna
czytaé tam, gdzie trudno korzysta¢ z kom-
putera. Ponadto wysuwaja zastrzezenia co
do pozornej, ich zdaniem, interaktywnosci
iwolnosci wyboru, oferowanych przez media
elektroniczne (por. Bolter, 2014). Trudno jed-
nak nie zauwazy¢, ze powszechnos¢ korzy-
stania przez mlodziez z hipertekstéw oraz
coraz wigksza popularnos¢ rozwijajacych
sie w cyberprzestrzeni gatunkow literackich
(np. interaktywnej fikcji, blogow) czy tez
aplikacji edukacyjnych lub rozrywkowych,
stawia przed edukacjg polonistyczng nowe,
wazkie wyzwania.

Zakonczenie

Przedstawione powyzej problemy skta-
niajg do nastepujacych wnioskow:
= Konieczne jest zorganizowanie szkolen
i warsztatow dla nauczycieli pracujacych na
wszystkich etapach ksztalcenia. Powinny
one stuzy¢ uswiadomieniu ztozonosci pro-
cesu czytania i rozpropagowaniu sposobow
ksztalcenia poszczegdlnych —sprawnosci
skladajacych sie na kompetencje odbior-
cze. Takie dzialania pomoga nauczycielom
w precyzyjnym okresleniu, czy rzeczywi-
$cie w pelni zrealizowali wymagania pod-
stawy programowej, czy tez ograniczyli sie
do wprowadzenia najprostszych i najta-
twiejszych do sprawdzenia operacji na tek-
$cie, pomijajac te bardziej ztozone.
= Nalezy rozpropagowaé¢ wyniki badan
wskazujacych na szczegélnie zaniedbane
obszary ksztalcenia odbioru w celu okre-
$lenia najpilniejszych zadan poprawiaja-
cych obecny stan rzeczy.
= Warto zainicjowacl stworzenie ogolnodo-
stepnej bazy dobrych praktyk, zawieraja-
cych nie tylko testy sprawdzajace umie-
jetno$¢ odbioru, ale przede wszystkim
zestawy ¢wiczen propedeutycznych.
Powinno sie zacheci¢ nauczycieli do lep-
szego rozpoznawania trudnosci w odbio-
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rze tekstow, jakie wykazuja poszczegdlni
uczniowie oraz do wybierania z gotowej
bazy lub do samodzielnego konstruowa-
nia zadan dostosowanych do indywidual-
nych potrzeb uczacych sie.
W dziataniach dydaktycznych nalezaloby
zwrdci¢ szczegolng uwage na sfunkcjona-
lizowanie nie tylko nauki o jezyku, lecz
takze na wprowadzanie i utrwalanie lek-
syki koniecznej do zrozumienia tekstow,
jak réwniez na rozwijanie myslenia logicz-
nego, ktére pozwala na dostrzezenie wza-
jemnych zaleznosci pomiedzy poszcze-
gélnymi czeSciami tekstu, zwlaszcza
w gatunkach dyskursywnych. Warto tez
w wiekszym stopniu uwzgledni¢ do$wiad-
czenie jezykowe uczniéw oraz ich wiedze
o $wiecie, szczegélnie przy okazji wskazy-
wania na przejawy manipulacji jezykowej
oraz odrdzniania faktéw od opinii.
Wielka role w realizowaniu powyz-
szych postulatéw powinni odgrywac jezy-
koznawcy i dydaktycy akademiccy. Bez ich
badan i préb szukania konkretnych rozwig-
zan nauczyciele beda pozbawieni koniecz-
nych wskazowek i pomocy merytorycznej,
co moze prowadzi¢ do tego, ze wymagania
podstawy programowej pozostang jedynie
martwym zapisem.

Literatura

Bachtin, M. (1986). Estetyka twérczosci stownej. War-
szawa: Panstwowy Instytut Wydawniczy.

Bartminski, J. (2014). Czym w podstawie progra-
mowej jest swiadomos¢ jezykowa? W: K. Biedrzy-
cki, W. Bobinski, A. Janus-Sitarz i R. Przybylska
(red.), Polonistyka dzis - ksztalcenie dla jutra (t. 3,
s. 37-49). Krakéw: Univeritas.

Bartminski, J. i Niebrzegowska-Bartminska,
S. (2009). Tekstologia. Warszawa: PWN.

Bolter, J. D. (2014). Przestrzeri pisma. Komputery,
hipertekst i remediacja druku. Przel. A. Matecka
i M. Tabaczynski. Krakéw-Bydgoszcz: Korporacja
Halart-Miejskie Centrum Kultury w Bydgoszczy.

Gajda, S. (1994). Gatunkowe wzorce wypowiedzi.
W: J. Bartminski (red.), Encyklopedia kul-
tury polskiej. Wspotczesny jezyk polski (t. 2,
s. 249-258),Warszawa: Wiedza o Kulturze.

Kowalikowa, J. (2004). Tekst cudzy - tekst wlasny.
W: A. Janus-Sitarz (red.), Przygotowanie ucznia
do odbioru réznych tekstow kultury (s. 15-53).
Krakéw: Universitas.

Krol, E (1982). Sztuka czytania. Warszawa: Wydaw-
nictwa Szkolne i Pedagogiczne.

Malmaquist, E. (1982). Nauka czytania w szkole pod-
stawowej. Przel. A. Thierry. Warszawa: Wydawni-
ctwa Szkolne i Pedagogiczne.

Niebrzegowska-Bartminiska, S. (2014). Dzialania na tek-
$cie. W: K. Biedrzycki, W. Bobiniski, A. Janus-Sitarz
i R. Przybylska (red.), Polonistyka dzis - ksztatcenie
dla jutra (t. 3., s. 51-66). Krakow: Univeritas.

Nocon, J. (2009). Podrecznik szkolny w dyskursie
dydaktycznym - tradycja i zmiana. Opole: Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Opolskiego.

Nocon, J. (2013). Stowo jako przedmiot edukacji
polonistycznej (przed 1999 rokiem i po nim).
W: M. Szymanska (red.), Annales Universitatis
Paedagogicae Cracoviensis. Studia ad Didacticam
Litterarum Polonarum et Liguae Polonae Parentia
(t. IV, s. 5-18). Krakéw: Wydawnictwo Naukowe
Uniwersytetu Pedagogicznego.

Pawlowska, R. (1992). Lingwistyczna teoria nauki
czytania. Gdansk: Wydawnictwo Uniwersytetu
Gdanskiego.

Skudrzyk, A. (2005). Czy zmierzch kultury pisma?
O synestezji i analfabetyzmie funkcjonalnym. Kato-
wice: Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego.

Tinker, M. A. (1980). Podstawy efektywnego czytania.
Przel. K. Dudziak. Warszawa: Panstwowe Wydaw-
nictwo Naukowe.

Artykul powstal na podstawie badania Dydaktyka literatury i jezyka polskiego w gimnazjum w swietle nowej podstawy
programowej przeprowadzonego przez zespol naukowcow z Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego Jana Pawta II
i Uniwersytetu Jagiellonskiego na zlecenie Instytutu Badan Edukacyjnych. Badanie bylo realizowane w ramach pro-
jektu ,,Badanie jako$ci i efektywnosci edukacji oraz instytucjonalizacja zaplecza badawczego” wspétfinansowanego ze
$rodkéw Europejskiego Funduszu Spolecznego w ramach Programu Operacyjnego Kapital Ludzki 2007-2013. Priorytet

II1: Wysoka jako$¢ systemu oswiaty.

Tekst ztozony 7 stycznia 2015 r., zrecenzowany 14 sieprnia 2015 r., przyjety do druku 19 maja 2016 r.



78 RYPEL

Reading skills of lower secondary school students

The aim of the article is to point out deficiencies in teaching reading in lower secondary schools inferred from results
of the achievement test administered in 60 random schools from six voivodships. The analysis of the results rests on the
assumption that reading is composed of several linguistic, psychological and cultural operations. The article is focused
on the acquisition of vocabulary and the impact of linguistic and genetic awareness on the perception of written texts.
The development of these components is particularly important in the era of orality and visuality domination.

Keyworps: didactics of language, efficiency of education, reading, linguistic awareness.



