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Zaangazowanie w czytanie
a osiggniecia szkolne gimnazjalistow

ZOFIA ZASACKA, KRZYSZTOF BULKOWSKI
Instytut Badan Edukacyjnych*

Tematem artykutu jest znaczenie czytania dluzszych, zlozonych tekstow oraz uznawanie przez gimnazja-
listow tej czynnoéci za atrakcyjna. Przedmiotem analiz podjetych w artykule sg okolicznosci towarzyszace
zroznicowaniu postaw czytelniczych mlodziezy wynikajace z ich plci oraz znaczenie, jakie dla owych réznic
maja charakterystyki spolecznej pozycji rodziny pochodzenia. Przeprowadzone analizy stuzg odpowiedzi na
pytanie: Na ile czytanie ksiazek i zaangazowanie w czytanie moga przezwyciezy¢ negatywne efekty niskiego
kapitalu spoleczno-kulturowego rodziny i plci na umiejetnosci czytania i interpretacji oraz osiggniecia
edukacyjne uczniow? W artykule przedstawiono analize wynikéw trzech edycji ogélnopolskiego badania
czytelnictwa gimnazjalistow przeprowadzonych w latach 2003, 2010, 2013 oraz dwoch edycji miedzynaro-
dowego badania PISA realizowanych w latach 2000 i 2009.

SLOowA KLUCZOWE: czytelnictwo, PISA, gimnazjum, postepy edukacyjne, umiejetnosci czytania i interpretacji,

ple¢ kulturowa, kapital spoteczny i kulturowy, socjologia mtodziezy, socjologia edukacji.

zytanie dluzszych, zlozonych tekstow

w czasie wolnym od szkolnych
obowigzkéw stuzy poznawczemu i emo-
cjonalnemu rozwojowi uczniow, a w efek-
cie osigganiu przez nich postepéw edu-
kacyjnych. Analiza wynikéw badan
czytelnictwa gimnazjalistow i badania
PISA umozliwi nam przyjrzenie si¢ em-
pirycznym  dowodom  podstawowych
uwarunkowan  praktyk  czytelniczych
i ich konsekwencji dla wyrabiania umie-
jetnosci czytania i interpretacji tekstow.

Artykul powstal na podstawie wynikéw badan: Programu
Miedzynarodowej Oceny Umiejetnoéci Ucznidw (edycje
2000 i 2009); Czytelnictwo gimnazjalistow, przeprowa-
dzonego przez Biblioteke Narodowa, Czytelnictwo pol-
skiej mtodziezy gimnazjalnej — wspélnota symboliczna
i kulturowe dystanse, przeprowadzonego przez Biblio-
teke Narodows, a sfinansowanego ze srodkéw MNiSW
oraz Czytelnictwo dzieci i mlodziezy, przeprowadzonego
w ramach projektu ,Badanie jakosci i efektywnosci

Czytanie w zestawie podrecznych narzedzi

Bohaterami artykutu sg pietnastolatki,
ktore majg za sobg procesy socjalizacyjne
przypadajace na lata dziecinstwa. Jednym
z efektéw procesdw przebiegajacych na
wczesniejszych etapach rozwoju jednostki sg
postawy wobec czytania. Nalezy doda¢, ze
dorastajaca mtodziez posiada nie tyle trwate
i wyrobione postawy, ile raczej predyspozy-
cje i warunki do ich wyksztalcenia w doro-
stoéci. Analizujac postawy pietnastolatkow

edukacji oraz instytucjonalizacja zaplecza badawczego”
i wspoétfinansowanego ze srodkéw Europejskiego Fun-
duszu Spotecznego w ramach Programu Operacyjnego
Kapitat Ludzki 2007-2013. Priorytet III: Wysoka jakos¢
systemu oswiaty.
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wobec czytania, nalezy zatem mowic raczej
o dyspozycjach specyficznych dla tego etapu
rozwoju psychospotecznego.

Socjalizacja do czytania moze mie¢ rozno-
rodny przebieg, przede wszystkim zalezy od
obecnych w $rodowisku spotecznym wzordw
i norm pismiennosci (Burton, Hamilton i Iva-
ni¢, 2010; Heath, 1984). Aby lektura ksigzek
stala si¢ czynnoscig praktykowang, oczywista,
okreslang przez wartosci uznawane i realizo-
wane, powinna by¢ najpierw ksztaltowana
w procesach socjalizacji pierwotnej, a wzory
kulturowe zwigzane z praktykami czytelni-
czymi - przejmowane od $rodowiska spofecz-
nego (Hamston i Love, 2003; Krraykamp, 2003;
Millard, 1997). Pierwsza okolicznoscig decydu-
jaca o socjalizacji do czytania jest przekazywa-
nie w domu rodzinnym wzoréw kulturowych
lokujacych praktyki pismienne (czynnosci pisa-
nia i czytania) w zajeciach Zycia codziennego.
Jesli sa one obecne w stylu zycia rodziny, wow-
czas przynaleza do kulturowego wyposazenia
- jak to nazwata Anne Swidler (1986) - reper-
tuaru strategii dzialania, zestawu podrecznych
narzedzi (cultural toolkit). Podazajac za rozwa-
zaniami Pierrea Bourdieu (2005) oznacza to,
ze praktyki czytelnicze mieszczg sie w formule
tworzacej te narzedzia, w habitusie, a jednostka
posiada odpowiednie dyspozycje do podejmo-
wania danej aktywnosci. Skuteczna socjaliza-
cja powoduje, ze w kulturowym wyposazeniu
zawiera si¢ nawyk siegania po ksigzke (takze
kazdy dluzszy tekst, rowniez w wersji elektro-
nicznej) w bardzo réznych sytuacjach i celach:
od utylitarnych - jako Zrédto informacji czy
jako czynnos¢ niezbedna do pracy, edukacji,
samorozwoju, czy tez jako sposob wypelnie-
nia czasu wolnego lub pustego (np. w pocze-
kalni, pociagu), po autoteliczne — jako forma
rozrywki, relaksu, eskapizmu, co wigze si¢
z umiejetnosécig odnajdywania przyjemnosci
wlekturze. Wszystkie te doswiadczenia czytel-
nicze zwiekszaja kompetencje komunikacyjne,
umiejetnosci odezytania i interpretacji tekstow
kultury (np. Rogoft, 1995; Schiefele, Schaffner,
Moller i Wigtield, 2012).

Dla mtodziezy bedacej w okresie dorasta-
nia szczegdlne funkcje pelni przynaleznosé¢
do grup rowiesniczych. Poprzez nie ksztal-
tuje sie tozsamos¢ nastolatka, w nich znaj-
duja sie ,znaczacy inni”. Grupy rowiesnicze,
ktore dla mlodziezy stajg si¢ coraz czesciej
punktem odniesienia, ksztaltujg rowniez
czytelnicze wzory kulturowe. Jednym z kom-
ponentéw motywacji czytelniczych (Wentzel
i Wigfield, 1998; Wentzel, 1996), istotnych
dla ksztattowania i podtrzymywania praktyk
czytelniczych - szczegdlnie spontanicznych
- s3 zwigzane z nimi relacje spoleczne.

Transmisja wzoréow czytelniczych nie
zawsze jest skuteczna. Nalezy podkredli¢, ze
atrybutem dorastania jest tez opor, a nawet
bunt wobec zastanych wzordw, poszukiwa-
nie swojej drogi. Nastolatki szukajg wlasnych
stylow spedzania czasu wolnego, w tym tez
i czytania (Hamston i Love, 2005; Knoester,
2009; Love i Hamston, 2003; Wiliams, 2006).
Moze tez zaistnie¢ przeciwstawne uwarunko-
wanie czytania w sytuacji, kiedy brakuje pozy-
tywnego wplywu rodziny na ksztaltowanie
postaw czytelniczych, kiedy jednostka chetnie
czyta pomimo niskiego kapitatu kulturowego
i braku realizowania wzoréw praktyk czytel-
niczych w jej srodowisku spotecznym. Na
taka okoliczno$¢ w polskiej historii wskazat
np. Stanistaw Siekierski (2000), przywotujac
pamietniki chlopskie, w ktérych mozna odna-
lez¢ dowody na udane proby poszukiwania
innych, pozasrodowiskowych systeméw war-
to$ci. W sytuacjach kulturowego zaniedbania,
ktéremu czesto towarzyszy deprywacja wielu
potrzeb, zaistnie¢ moze dazenie do kompen-
sacji, lektury eskapistycznej lub poszukiwa-
nia w ksigzkach alternatywnych do znanych
z codziennosci wzoréw osobowych i praktyk
spotecznych, nowych autorytetow. Okres
dorastania wyrdznia sie szczegolng gwal-
townoscig przebiegu budowania tozsamo-
$ci, zaréwno spolecznej, jak i indywidualnej
(Witkowski, 2000). Kiedy nastolatek odczuwa
deprywacje potrzeb zwigzanych ze swoim
rozwojem, moze probowa¢ kompensowac to
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lektura, ktora zastepuje braki np. w zyciu spo-
tecznym. Taka motywacje do podjecia lektury
opisala Janice Radway (1991) na przykiadzie
gospodyn domowych czytajacych romanse.

Ple¢ jako zrédlo roznic

Etap adolescencji, na ktorym znajdujg sie
gimnazjalisci, to czas intensywnych fizjolo-
gicznych przemian organizmu, ktérych spo-
sOb przezywania podlega wptywom spotecz-
nym i kulturowym oraz cechom psychicznym
jednostki (Obuchowska, 1996). Przebieg tego
okresu rozwoju jest zréznicowany ze wzgledu
na ple¢ - u dziewczat zmiany rozpoczy-
naja si¢ wczesniej. Wezesna adolescencja to
réwniez czas rozwoju w zakresie czynno$ci
poznawczych, usprawnienie proceséw infor-
macyjnych, myslenia krytycznego, percep-
cji, pamieci itp., na ktdre rowniez ma wplyw
srodowisko spoleczne. Nasila sie wowczas
pogtebiona autoanaliza, mtodzienczy ego-
centryzm, rozw6j wyobrazni. Sktonnosci te
moga prowadzi¢ do ucieczki w $wiat marzen,
czesto zyczeniowych, kompensacyjnych, co
wystepuje czesciej u dziewczat niz u chlop-
coOw (Neilsen, 2006; Obuchowska, 1996).
Obserwujac réznice miedzy plciami, mozna
dostrzec inne wzory rdl spotecznych i relacji
roéwiesniczych miedzy dziewczetami a chlop-
cami, nabywanych w procesie socjalizacji.
Koncepcja wyjasniajaca mechanizmy réznic
zachowan zwigzanych z plcig, integrujaca
podejscie psychologiczne i socjologiczne,
jest teoria spoleczno-poznawcza (social
cognitive theory) Alberta Bandury i Kaya
Busseya (Bussey i Bandura, 1999)'. Ujecie

! Teoria ta wywodzi sie z teorii spolecznego uczenia si¢
Alberta Bandury, wedtug ktorej: ,nie jest prawda ani to,
ze ludzie sa napedzani przez sity wewnetrzne, ani to, ze
sg popychani przez bodzce srodowiskowe. W rzeczywi-
stoéci funkcjonowanie psychologiczne czlowieka polega
na ciaglej, wzajemnej interakcji determinant osobowych
i $érodowiskowych. W ramach tego podejécia szczegélnie
znaczacg role przypisujemy procesom symbolicznym,
zastepczemu uczeniu si¢ oraz procesom samoregulacji”
(Bandura, 2007, s. 29).

to opiera si¢ na przekonaniu o sytuacyjnej
zmienno$ci oddzialywan na konstruowanie
tozsamosci w rolach kobiet i mezczyzn (Hof-
stede, 2007). Oznacza to, ze rozw6j rodzaju
(tzn. ptci uwarunkowanej kulturowo) jest
ksztaltowany przez przenikajacg si¢ triade
czynnikéw: kulturowo-spotecznych, czyli
kulturowych wzoréw dotyczacych oczeki-
wan przypisanych plciom (stereotypy, presje
socjalizacyjne, sankcje spoleczne, poziom
stratyfikacji i segregacji plci; Chomczynska-
-Rubacha, 2011); indywidualnych czynnikow
intrapsychicznych - emocji i motywacji oraz
czynnikow biologicznych. Wedtug Bandury
i Busseya to nie czynniki intrapsychiczne,
ale warunki spoteczno-kulturowe, procesy
socjalizacyjne w $rodowisku rodzinnym,
réwiesniczym, wplyw $§rodkéw masowego
komunikowania i instytucji edukacyjnych,
spoleczne sankcje nagradzajace zachowania
przypisywane plci w danej kulturze decyduja
o ksztaltowaniu si¢ tozsamosci plciowych
irolim przypisanych. Istotne jest wedtug tych
autoréw, jakim mechanizmom samoregula-
cji podlegaja spolecznie przekazywane wzory,
w jakim stopniu jednostka im si¢ poddaje, jak
je koryguje lub modyfikuje. Swiadectwem
takich réznic wynikajacych z plci i procesoéw
socjalizacyjnych jej przypisanych, moga by¢
odmienne postawy czytelnicze dziewczat
i chfopcéw. Liczne dowody empiryczne wska-
zujg na dziewczeta jako chetniej i wigcej czyta-
jace, szczegolnie ksigzki, a z nich szczegdlnie
literature fikcjonalng (Hall i Coles, 1999; Zasa-
cka, 2013). Czesciej tez majg pozytywny sto-
sunek do czytania i wykazuja sie silniejszymi
motywacjami do czytania oraz przyznajg czy-
taniu wigksze znaczenie, uznajac je za zajecie
wazne i atrakcyjne (np. Logan i Johnson, 2009;
Marinak i Gambrell, 2010; Wigfield i Guthrie,
1997; Zasacka, 2014). W$rdd przyczyn takiego
stanu rzeczy (temat ten wymaga pogle-
bionych badan) dopatruje si¢ m.in. réznic
w postawach czytelniczych matek i ojcow,
wigkszego zaangazowania matek w obecnos¢
czytania w codziennym zyciu rodzinnym
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(Millard, 1997) oraz programéw szkolnych,
zestawow lektur, a takze sposobu omawiania
ich na lekcjach, sprzyjajacego dziewczecym
sposobom czytania (Coles i Hall, 2002).

Zaangazowanie w czytanie

Czytanie to zlozony proces tworzenia zna-
czenia, ktéry posiada wielowymiarowa nature
poznawcza, estetyczng i spoteczno-kulturowa
(Alexander i Fox, 2013, s. 3-47), ale buduja
je konkretne umiejetnosci. Wyrdznia sie trzy
zalezne od siebie aspekty owych umiejetnosci
(Brzezinska, 1987): techniczny — wskazujacy
na techniki czytania (rozpoznawanie i koja-
rzenie znakow graficznych z fonicznymi);
semantyczny - to umiejetnosci czastkowe
kojarzenia rozpoznanych znakéw z posiada-
nym do$wiadczeniem, ,,rozumienie dostowne
stow i zdan” oraz krytyczno-twérczy - czyli
umiejetnosci czastkowe, pozwalajace na
refleksyjne ustosunkowanie si¢ do tekstu,
ocene czytanych treci oraz ich interpretacje
- nie tylko dostowng, lecz takze przenosna
- oraz na wykorzystanie odczytanych tresci.
Wszystkie te umiejetnosci dotyczg trzech
sfer (Brzezinska, 1987): sfery proceséw psy-
chomotorycznych i poznawczych oraz - na
co w naszym artykule chcemy zwroci¢ szcze-
g6lna uwage - sfery proceséw emocjonalno-
-motywacyjnych, koniecznych do pokony-
wania trudnosci w czytaniu. Ta trzecia sfera
odnosi si¢ do motywacji czytelniczych, ktore
okreslajg szanse zaangazowania si¢ w czytanie.

Badania empiryczne analizujace zaangazo-
wanie w czytanie majg bogata tradycje.
Szczegolnie studia pos$wiecone okolicz-
nos$ciom towarzyszacym czytaniu dla
przyjemnosci skupiaja si¢ na réznych
formach zaangazowania w tekst. Jest
ono obserwowane z wielu perspektyw
teoretycznych i metodologicznych sledzacych
recepcje tekstow, szczegolnie literackich.
Przykladowo, psychologia kognitywna
moéwi o ,byciu pochtonietym (absorbed)
przez ksiazke”, o transportacji przez

narracje w inny stworzony przez nig $wiat
(Nell, 1988; Gerrig 1998; Zunshine, 2006).
Zaangazowanie jest tez opisywane poprzez
emocje uruchamiane w procesie lektury,
emocje zwigzane z postaciami literackimi:
np. odczuwang empatie, identyfikacje
z bohaterem czy uczestnictwo w intrydze
literackiej prowadzonej przez autora.

W badaniach $ledzacych uczniowskie
postawy czytelnicze i postepy edukacyjne
(np. PISA OECD), efekty akcji promocji
czytania, a takze w ewaluacji stosowanych
metod dydaktycznych, rowniez obserwuje
si¢ zaangazowanie w czytanie. Okresla
ono pozytywny emocjonalny stosunek do
lektury, stanowigcy kluczowy sktadnik
wewnetrznych motywacji czytelniczych
(Alexander i Fox, 2013; Guthrie i Wigfield
2000; Wigfiled i Guthrie, 1997). Zaréwno
zaangazowanie, jak i motywacje czytelnicze
nie sg rozpatrywane w izolacji, ale w relacji
do innych czynnikéw, takich jak: spoleczno-
-kulturowy kontekst, wczesniejsza wiedza
i zainteresowania uczniéw, strategie uczenia
sie itp. W ramach poszukiwania odpowied-
nich wskaznikéw empirycznych pozwalaja-
cych na obserwacje¢ zaangazowania w czy-
tanie, najpierw stosowane sg takie, ktore
umozliwiajg opisanie aktywnosci czytelni-
czej ucznidw, a nastepnie te, ktore pozwalaja
na oceng ich stosunku do czytania - to, na
ile uczniowie uznajg t¢ czynnos¢ za wartos-
ciows, dostarczajacg przyjemnosci i wie-
dzy, a posrednio uruchamiajacg motywacje
wewnetrzne z nig zwigzane (Brozo, Shiel
i Topping, 2007/2008; Kirsch i in., 2002).

Sprawdzmy, czy tak rozumiane zaanga-
zowanie w czytanie (i tworzace je sktadowe)
jest warunkowane plcig gimnazjalistow oraz
cechami $rodowiska spoteczno-kulturowego,
w ktorym odbywaly sie i nadal odbywaja
procesy socjalizacji do czytania. Konsekwen-
cjg odpowiedzi na to pytanie bedzie zbadanie
kolejnej kwestii: jak zaangazowanie w czy-
tanie wplywa na umiejetnosci czytelnicze,
a w efekcie — na postepy edukacyjne.



ZAANGAZOWANIE W CZYTANIE A OSIGNIECIA SZKOLNE GIMNAZJALISTOW 111

Praktyki czytelnicze mlodziezy
w dwoch perspektywach badawczych

W celu analizy spoteczno-demogra-
ficznych uwarunkowan zaangazowania
w czytanie i praktyk czytelniczych gimna-
zjalistow oraz zwigzanych z nimi osiagnie¢
edukacyjnych, bedziemy odwotywac si¢ do
badan ilo$ciowych przeprowadzonych w Pol-
sce na przestrzeni ostatnich 15 lat. Pierwsze
znich to ogdlnopolskie badania czytelnictwa
gimnazjalistow (Czytelnictwo gimnazjali-
stow, Czytelnictwo polskiej mlodziezy gimna-
zjalnej — wspdlnota symboliczna i kulturowe
dystanse), drugie - to edycje Programu Mie-
dzynarodowej Oceny Umiejetnosci Ucz-
nidéw (Programme for International Student
Assessment, PISA) prowadzone przez Orga-
nizacje Wspolpracy Gospodarczej i Rozwoju
(Organisation for Economic Co-operation and
Development, OECD). Wszystkie pomiary
przytaczanych badan byly przeprowadzone
na reprezentatywnej probie losowej, co daje
mozliwo$¢ wyciggania wnioskdw dotycza-
cych populacji. Nalezy jednak zaznaczy¢,
ze populacje w obu typach badan nie byty
zdefiniowane tak samo, co ogranicza mozli-
wo$¢ dokonywania bezposrednich poréwnan
nawet w przypadku analizowania odpowiedzi
uczniow na tak samo skonstruowane pytania.
W badaniu PISA populacje stanowity osoby,
ktore ukonczyly 15 lat w roku poprzedzaja-
cym przeprowadzenie kolejnej edycji bada-
nia. Byli to gléwnie uczniowie trzeciej klasy
gimnazjum, ale réwniez uczniowie innych
klas gimnazjalnych, a takze uczniowie szkot
ponadgimnazjalnych (zob. Federowicz,
2013)% W badaniach czytelnictwa populacje

? Pierwsze dwie edycje badania (lata 2003 1 2010) zostaly
przeprowadzone pod koniec nauki w trzeciej klasie gim-
nazjum, jedynie realizacja badania z 2013 r. odbyla si¢
w innym momencie roku szkolnego - w listopadzie
w trzeciej klasie. Czytanie ksigzek w czasie wolnym bylo
obserwowane jako czynno$¢ podejmowana w ciggu roku.
Zostata ona okreslona przez liczbe i charakter wybo-
row ksigzkowych oraz — dodatkowo w edycjach z lat
201012013 - jako jedno z zaje¢ podejmowanych w czasie

stanowili uczniowie trzecich klas gimnazjum,
niezaleznie od wieku (zob. Zasacka, 2014). Nie
zmienia to jednak faktu, ze w zakresie uwarun-
kowan praktyk i umiejetnosci czytelniczych
mlodziezy badania te s3 wobec siebie komple-
mentarne, a synteza wynikow daje pelniejszy
obraz zaobserwowanych zjawisk.
Ogolnopolskie badania czytelnictwa
gimnazjalistow byty realizowane w trzech
edycjach w latach 2003, 2010, 2013 (Zasacka,
2008; 2012; 2014). Nawiazuja one do sondazy
poswieconych praktykom i zainteresowa-
niom czytelniczym mtodziezy i dorostych,
ktére mozna odnalez¢ w publikacjach anglo-
saskich (Alexander i Fox, 2011; Clark i Dou-
glas, 2011; Clark, 2012). Badania czytelnictwa
gimnazjalistow sg ulokowane w tradycji
badan uczestnictwa w kulturze i spolecznego
zasiegu ksigzki (np. Kory$ i Dawidowicz-
-Chymkowska, 2012; Straus, 2002) prowa-
dzonych od kilkudziesigciu lat w Instytucie
Ksigzki i Czytelnictwa Biblioteki Narodowe;j.
Czytanie ksiazek jest w nich definiowane
jako praktyka spofeczna zwigzana z obowia-
zujacymi w danym miejscu i czasie normami
i wzorami kultury oraz rolami spolecznymi
0s0b podejmujacych ten rodzaj aktywnosci
(Wolff, 2009). Przedmiotem rozwazan jest
za$ szczegolna spoleczna sytuacja komuni-
kacji symbolicznej (Kloskowska, 1981), jaka
jest czytanie ksigzek. Badania te odnoszg si¢
réwniez do dokonan socjologii mlodziezy,
a zwlaszcza kwestii dotyczacych uczestni-
ctwa w kulturze, roli nowych mediéw w Zyciu
codziennym i w przemianach praktykowanej
pismiennosci (Kress, 2003; Livingstone, 2002),
odbioru literatury pieknej przez nastolatkow
oraz studiow poswieconych kulturze popu-
larnej, w tym takze literaturze popularnej i jej
zwigzkow z edukacja szkolng oraz literaturze

wolnym. Aktywnos¢ czytelnicza w ramach obowigzku
szkolnego zostala okreslona na podstawie informacji
o czytaniu lektur szkolnych w roku szkolnym, w ktérym
realizowano badanie, tzn. od wrzesnia do listopada 2013 r.
oraz do maja w edycji sondazu z lat 2003 i 2010 w roku
szkolnym poprzedzajacym badanie.
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dla mtodziezy (Leszczynski, 2010; Myrdzik
i Latoch-Zielinska, 2006; Pecora, 1999).

Wyniki polskich edycji badan czytelnictwa
pozwalaja zdiagnozowac wiele problemoéw
badawczych oraz zmiany, jakie zaszly w ciagu
dekady 2003-2013, m.in.: jaka cze¢$¢ polskiej
mlodziezy konczacej powszechny, obowigz-
kowy etap edukacji szkolnej funkcjonuje bez
czytania lektur i ksigzek w czasie wolnym;
jakie jest spoleczno-demograficzne zréznico-
wanie postaw czytelniczych obserwowanych
poprzez aktywno$¢ czytelnicza i jej intensyw-
nos¢ (mierzong liczbg przeczytanych ksigzek),
wybory i preferencje lekturowe, stosunek do
czytania; sposoby uczestnictwa w spolecznym
obiegu ksigzki, charakter i spoleczny zasieg
praktyk czytelniczych na ekranie, motywacje
czytelnicze nastoletnich czytelnikow.

Druga analizowana tu perspektywa to
dwie edycje miedzynarodowego badania PISA
dotyczace postepow edukacyjnych (Biatecki
i Haman, 2003; Federowicz, 2010), w ktorych
jednym z tematéw badawczych byly umiejet-
nosci czytania i interpretacji tekstu. Glownym
celem badania PISA jest pomiar kompeten-
cji uczniow w trzech dziedzinach: czytaniu
iinterpretacji, matematyce oraz rozumowaniu
w naukach przyrodniczych. Wybrane dzie-
dziny wynikajg z jednego z podstawowych
zalozen badania PISA, ktére skonstruowane
zostalo do mierzenia umiejetnosci pietna-
stolatkéw potrzebnych zaréwno mlodemu,
jak i dojrzalemu cztowiekowi, a bedacych
fundamentem dla dalszej edukacji, rozwoju
zawodowego, aktywnosci spolecznej, zarad-
nosci ekonomicznej i rozwoju osobistego
(Federowicz, 2010). Umiejetnos¢ czytania jest
podstawowg sprawnoscia, bez ktorej trudno
osiggnac powyzsze cele, dlatego w przytacza-
nym badaniu jest ona rozumiana szeroko:

Czytanie obejmuje tutaj wiele kompetencji
kognitywnych - od umiejetnosci podstawo-
wego dekodowania, poprzez interpretacje, po
refleksje nad trescig i forma przekazu. Cho-
dzi o takie czytanie, ktore umozliwia aktyw-
ne poznawanie $wiata, rozwija umiejetno$é

budowania wiedzy o otaczajacej nas rzeczy-
wisto$ci, daje okazje do formulowania wtas-
nych opinii i aktywnych interakeji. Przyjeta
na uzytek badania definicja czytania brzmi:
Umiejetno$¢ czytania oznacza zrozumienie
pisanych tekstow (w réznej formie i na roz-
nych nosnikach), wykorzystanie ich, podda-
nie refleksji oraz zaangazowanie w niesione
przez nie tresci w celu osiagniecia przez
czytajacego zalozonego celu, poglebienia
przez niego wiedzy, wzmocnienia zdolno$ci/
/mozliwosci dzialania i uczestniczenia w zy-
ciu spotecznym (Federowicz, 2010, s. 26).

Do analiz wykonanych na potrzeby tego arty-
kutu wykorzystaliémy wyniki pomiaru umie-
jetnoéci czytania polskich ucznidw, obliczone
na podstawie wypelnionych przez nich testow
skfadajacych sie z réznorodnych zadan mierzg-
cych cafe spektrum umiejetnosci zwigzanych
z kompetencjami czytelniczymi. Dotycza one
pieciu aspektow: wyszukiwania informacji, zro-
zumienia sensu tekstu, rozwiniecia interpreta-
¢ji, wzbudzenia refleksji oraz oceny tresci tekstu
(Federowicz, 2010). W latach 2000 i 2009 czy-
tanie i interpretacja tekstu byly gtéwnymi
dziedzinami badania PISA, a po$wigcona im
cze$¢ kwestionariusza byta bardziej rozbu-
dowana niz pozostate. Edycja z 2000 r. sku-
piata si¢ m.in. na kwestiach zwigzanych
z postawami czytelniczymi, aktywno$ciami
czytelniczymi, zaangazowaniem w lekture,
samos$wiadomoscig czytelnika. W 2009 r. ba-
dano takze czytanie tekstow elektronicz-
nych, dzigki czemu z badania PISA mozna
wnioskowac¢ nie tylko o zwigzkach pomiedzy
umiejetnosciami uczniéw w zakresie czytania
i interpretacji tekstu a ich charakterystykami
spoleczno-demograficznymi, lecz takze ich
postawami czytelniczymi.

Umiejetnosci czytania i interpretacji
pietnastolatkow a ich plec i status
spoleczno-ekonomiczno-kulturowy

Raporty z kolejnych edycji badania PISA
wskazujg na pozytywny zwigzek miedzy sta-
tusem spoleczno-ekonomiczno-kulturowym
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ucznia a uzyskiwanymi wynikami z czyta-
nia we wszystkich krajach biorgcych udziat
w pomiarze (np. OECD, 2010b). Indeks
obrazujacy status spoleczno-ekonomiczno-
-kulturowy ucznia (Economic, social and
cultural status, ESCS) w badaniu PISA
zostal stworzony za pomocg trzech mierni-
kow: indeksu mierzgcego zasoby gospodar-
stwa domowego ucznia (w tym takze liczbe
ksigzek w gospodarstwie domowym) sta-
tusu zawodowego rodzicéw ucznia oraz ich
poziomu wyksztalcenia, mierzonego liczbg
lat formalnej edukacji (por. OECD, 2012).
Je$li sam indeks ESCS mozna analizowacé
w kategoriach nieréwnosci spolecznych, to
site zalezno$ci miedzy statusem spoteczno-
-ekonomiczno-kulturowym a wynikami
pomiaru umiejetnosci mozna traktowac
jako jedna z miar nieréwnosci edukacyj-
nych. Na tle innych krajéow bioracych udziat
w badaniu Polska uzyskuje wielko$¢ tej
miary bliskg $redniej krajow zrzeszonych
w OECD (Dolata, Pokropek i Jakubowski,
2013). Wspotczynnik korelacji liniowej mie-
dzy wynikiem z pomiaru umiejetnosci czy-
tania polskich uczniéw a wskaznikiem ESCS
mial zblizone wartosci w obu omawianych
edycjach badania: w 2000 r. wynidst 0,36,
aw2009r. -0,38.

Tabela 1

Rezultaty badan PISA dowodza, ze pol-
skie pietnastolatki charakteryzuje duze zréz-
nicowanie osigganych wynikéw pomiaru
umiejetnosci czytania pod wzgledem pici.
Przewaga dziewczat nad chlopcami, wyli-
czona jako roéznica $rednich wynikéw
w te$cie sprawdzajagcym umiejetnosé
czytania w 2009 r. wynosita 49 (dziewczeta:
525, chlopcy: 476), co uplasowato polska
mtodziez na 14. miejscu (OECD, 2010a)
wsrdd wszystkich krajow bioracych udziat
w badaniu PISA w 2009 r.’. Cho¢ w 2012 r.
zanotowano zmniejszenie tej roznicy (dziew-
czeta: 539, chlopcy: 497), a co za tym idzie
- miejsca (22.) zajmowanego w rankingu
(OECD, 2014), to nadal ple¢ jest istotnym
czynnikiem réznicujacym wyniki. Prawid-
fowos¢ zaobserwowana w poszczegélnych
edycjach badania dowodzi, jak silng i sta-
bilng charakterystyka polskiej mlodziezy jest
lepsza sprawnos$¢ w czytaniu dziewczat niz
chlopcow. W tym kontekscie nalezy postawi¢
pytanie: Czy zaobserwowana zalezno$¢ mie-
dzy indeksem ESCS a wynikami pomiaru

* W badaniu PISA wyniki sg przedstawiane na skali
o $redniej 500 i odchyleniu standardowym 100. W 2000 .
réznica ta wynosita 36 (dziewczeta: 497, chlopcy: 461),
w 2003 r. - 39 (dziewczeta: 516, chlopcy: 477), w 2006 r.
- 40 (dziewczeta: 582, chlopcy: 487).

Wynik umiejetnosci czytania PISA 2009 w zaleznosci od statusu spoteczno-ekonomiczno-kulturowego i ptci®

Zmienna/Interakcja Model 1a Model 1b (interakcja: ESCS*Ptec)
ESCS 39,13 (1,79) 42,42 (2,57)
[Chtopiec]

Dziewczyna 50,48"" (2,39) 48,6777 (2,44)
Interakcja: ESCS*Pte¢ -6,45" (3,05)

Stata 487,117 (2,32) 487,97" (2,36)

R? 0,229 0,230

N 4870 4870

@ przewidywanie wyniku umiejetnosci czytania na podstawie pieciu wartosci potencjalnych (plausible values) umiesz-
czonych w zbiorze danych z wynikami ucznidw z polskiej czesci badania. Dane wazone zgodnie ze schematem losowania.
W Tabeli przedstawiono niestandaryzowane wspotczynniki regresji liniowej wraz z podanymi w nawiasach wartosciami
btedéw standardowych, wyliczonymi przy uzyciu wag replikacyjnych, oznaczeniami istotnosci ("p < 0,05; “'p < 0,01;

""p < 0,001) oraz usrednionym wspdtczynnikiem R2. Obliczenia wtasne na podstawie danych z badania PISA 2009.
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kompetencji ksztaltuje si¢ podobnie u dziew-
czat i chopcow?

W modelu regresji wielokrotnej liniowej
(Tabela 1, Model 1a), przy przewidywaniu
wyniku pomiaru kompetencji polskich ucz-
niéw, zaréwno indeks ESCS, jak i pte¢ istot-
nie wplywaja na wynik. Przy uwzglednieniu
mozliwej interakcji miedzy ESCS a plcia
mozna zaobserwowac, ze status spoleczno-
-ekonomiczno-kulturowy nieco silniej
wplywa na wyniki chlopcéw niz dziewczat,
przy bardzo nieznacznym wzroécie wspot-
czynnika R* (Tabela 1, Model 1b) w stosunku
do modelu bez interakcji. Przewaga dziewczat
nad chlopcami dotyczy wszystkich srodowisk
spoteczno-kulturowych, jednak wraz ze wzro-
stem indeksu ESCS réznica ta maleje i dla
mlodziezy, ktora posiada najwyzszy poziom
indeksu ESCS jest juz niewielka. Nalezy tez
pamieta, ze mlodziez o najwigkszych wartos-
ciach ESCS, wywodzaca si¢ z rodzin o bardzo
wysokim kapitale spofeczno-ekonomiczno-
-kulturowym, stanowi niewielki odsetek
populacji pietnastolatkow.

Zaangazowanie w czytanie
w badaniach czytelnictwa mlodziezy
i wbadaniach PISA

Jak wspomniano wcze$niej, jednym ze spo-
soboéw badania zwigzkéw miedzy postawami
czytelniczymi a osiggnieciami edukacyjnymi
jest obserwacja zaangazowania ucznia w czy-
tanie. W ujeciu przyjetym w tym artykule
o0 zaangazowaniu w czytanie $wiadczy czytanie
lektur szkolnych, systematyczne czytanie ksig-
zek lub innych tekstéw w czasie wolnym oraz
pozytywny stosunek do tej czynnosci. Takie
elementy sktadowe zaangazowania w czytanie
sa obserwowane zaréwno w badaniach czy-
telnictwa, jak i w badaniu PISA. Przy czym
konstrukeja tego drugiego badania pozwala na
pokazanie zwiazku poszczegdlnych elemen-
téw zaangazowania w czytanie z umiejetnos-
ciami czytania, a co za tym idzie - ich wptywu
na osiggane postepy edukacyjne.

W badaniu PISA zaangazowanie w czy-
tanie jest obserwowane przez nastepujacy
zespol wskaznikow: czas poswiecany
na czytanie dla przyjemnosci, czytanie
réznego typu tekstow (ksigzek: beletrystyki
i innych publikacji, czasopism, prasy
codziennej, komiksow, e-maili, stron
internetowych), pozytywny stosunek do
czytania i zainteresowanie czytanym tekstem.
W badaniach czytelnictwa ten aspekt
postaw czytelniczych jest obserwowany na
podstawie szerszego zbioru wskaznikdow,
ktére dotycza: aktywnosci, intensywnosci
czytelniczej (mierzonej liczbg przeczytanych
ksigzek), wyborow czytelniczych, motywacji
czytelniczych, stosunku do czytania.
W artykule analizujemy cztery wybrane
komponenty, ktore pozwalaja wykorzystaé
trzy edycje badan czytelnictwa i jednoczesnie
pozwalaja na stworzenie komplementarnego
do wynikéw badania PISA obrazu
zaangazowania polskich gimnazjalistow
w czytanie. Sg to: czytanie ksigzek w ramach
obowigzku szkolnego i poza nim, czestotliwosé
czytania w czasie wolnym oraz stosunek do tej
czynnoéci. Przedstawiamy wyniki obu badan
dotyczace poziomu zaangazowania w czytanie
wsrédd polskich gimnazjalistow, a takze
potencjalnych mozliwosci wpltywu tego
zaangazowania na osiggniecia edukacyjne.
W badaniu czytelnictwa skupiamy si¢ na
wplywie plci uczniéw i kapitatu spoteczno-
kulturowego ich rodzicéw na mozliwos¢
zaangazowania si¢ w lekture przez
mtlodziez. Kapital spoteczno-kulturowy
jest w tym przypadku mierzony poziomem
wyksztalcenia rodzicow i wielkoscig
ksiegozbioru domowego. W odrdznieniu od
badania PISA, w polskich edycjach badan
czytelnictwa nie bylo wskaznika dotyczacego
statusu ekonomicznego, dlatego w przypadku
opisywania ich wynikéw postugujemy sie
sformulowaniem ,,kapitat (status) spoteczno-
kulturowy” a w przypadku badania PISA
- ,kapital (status) spofeczno-ekonomiczno-
-kulturowy”.



ZAANGAZOWANIE W CZYTANIE A OSIGNIECIA SZKOLNE GIMNAZJALISTOW 115

Aktywnos¢ czytelnicza gimnazjalistow
na przestrzeni dekady 2003-2013

Warunkiem niezbednym do zaangazowa-
nia sie ucznia w czytanie jest podjecie przez
niego lektury. Uczniowskie praktyki czytelni-
cze byly obserwowane w badaniu czytelnictwa
gimnazjalistow w kontekscie dwdch sytuacji
czytelniczych, ktdre charakteryzuja sie roz-
nymi uwarunkowaniami i towarzyszacymi im
motywacjami czytelniczymi. Pierwsza to czy-
tanie ksigzek poza obowigzkami szkolnymi,
w czasie wolnym, kiedy podjecie i wybdr lek-
tury zalezy od autonomicznej decyzji ucznia.
Czytanie w czasie wolnym $wiadczy o tym, ze
przypisywana jest mu warto$¢ uznawana i rea-
lizowana, a wybor lektury - o indywidualnych
zainteresowaniach i potrzebach czytelniczych
ucznioéw, uksztattowanych w wyniku przyjmo-
wania kulturowych wzoréw praktyk czytelni-
czych $rodowiska spoteczno-kulturowego.
Druga sytuacja czytelnicza jest zwigzana z obo-
wigzkiem szkolnym. Ksztattowana jest przez
stosowane strategie dydaktyczne i oczekiwania
formulowane przez nauczyciela, a okreslaja ja
wymogi programu nauczania. Zalezna jest tez
od aspiracji edukacyjnych i stosunku ucznia
do lekeji jezyka polskiego. Na obydwie sytuacje

czytelnicze majg wplyw indywidualne kom-
petencje jezykowe, poznawcze i kulturowe
ucznia, motywacje czytelnicze, dostep do ksig-
zek i informacji o nich oraz relacje spoleczne
towarzyszgce czytaniu (Zasacka, 2008; 2014).
Aby oceni¢, jaka grupa polskiej mtodziezy
nie ma szansy na zaangazowanie w czytanie,
konieczne jest okreslenie wielkosci grupy nie-
aktywnej czytelniczo. Badania czytelnictwa
pozwolily nam wyodrebni¢ grupy ucznidw,
ktorzy nie czytajq lektur ani ksigzek w czasie
wolnym, pozbawiajac si¢ w ten sposob kom-
pensacyjnego dziatania praktyk czytelniczych
na deficyty zwigzane z procesami socjalizacyj-
nymi w rodzinie.

Skuteczna socjalizacja do czytania powo-
duje, ze konstytuuje si¢ grupa nastolatkdw,
dla ktdrej czytanie ksigzek znajduje stale
miejsce wérdd innych zajeé czasu wolnego,
a czytanie lektur szkolnych jest oczywiste.
Jest to aktywna publiczno$¢ czytelnicza. Po
drugiej stronie znajdujg si¢ uczniowie nieczy-
tajacy, ktdrzy nawet nie realizujg obowigzku
szkolnego polegajacego na czytaniu zadanych
utworéw, w zwigzku z czym nie mogg aktyw-
nie uczestniczy¢ w lekeji jezyka polskiego, nie
posiadaja tez wlasnych potrzeb czytelniczych.
Dane przedstawione na Rysunku 1 pokazuja,
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Rysunek 1. Odsetek ucznidw, ktorzy nie przeczytali zadnej ksigzki w ciggu roku z podziatem na pte¢
w latach: 2003 (N = 1396), 2010 (N = 1465) i 2013 (N = 1816).

Na podstawie danych z badan czytelnictwa mtodziezy z lat: 2003, 2010 i 2013.
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ze odsetek nieczytajacych utrzymywat sie na
przestrzeni omawianych 10 lat na podob-
nym poziomie. Uwage zwraca jego niewielki
wzrost wérod dziewczat (réznica 2003-2013:
p < 0,01). Obok plci drugim czynnikiem
roznicujgcym aktywnos¢ czytelnicza nasto-
latkow jest kapital kulturowy mierzony
poziomem wyksztalcenia rodzicow oraz wiel-
koscig ksigzkowych zasobdw rodziny ucznia.
Praktyki czytelnicze odbywane w czasie wol-
nym sg silniej zréznicowane niz odbywane
w ramach szkolnego obowigzku. Najsilniej-
szym predyktorem nieczytania ksigzek jest
wielko$¢ domowych i uczniowskich ksiego-
zbioréw - az 22% nieczytajacych wywodzi
sie domdéw z minimalng liczbg ksigzek (do
10 egzemplarzy; Zasacka, 2014).

Wszystkie trzy edycje polskiego badania
czytelnictwa gimnazjalistow potwierdzajg,
ze najwiecej nieczytajacych znajdujemy
wsrod uczniow zamierzajgcych kontynuowac

2003

2010

Czytajacy ksigzki poza
obowigzkiem szkolnym

2010

Czytajacy lektury
szkolne

2013

nauke w zasadniczej szkole zawodowej lub
w technikum (az 36% uczniéw w 2003 r.; 31%
w2010 1.129% w 2013 r.), a wiec w szkotach,
ktére wybieraja przede wszystkim chlopcy.
Selekcja szkolna po obowigzkowym etapie
nauki oddzieli uczniéw omijajacych praktyki
czytelnicze od reszty kolegdw, co pogtebi ist-
niejace dystanse (Dolata i in., 2013).
Przygladajac sie danym z lat 2003-2013,
mozna dostrzec, ze aktywnos¢ czytelnicza pol-
skich gimnazjalistow realizowana w ramach
obowigzku szkolnego utrzymuje si¢ na podob-
nym poziomie. Nastgpil natomiast spadek
(réznica 2003-2013: p < 0,001) odsetka ucz-
niéw deklarujacych czytanie ksiazek w czasie
wolnym (Rysunek 2). Widoczna jest tenden-
cja spadkowa w deklarowanej aktywnosci
czytelniczej w czasie wolnym wsrdd chlopcow
- roznica miedzy 2003 a 2013 r. (p < 0,001)
wyniosla 11 punktéw procentowych. Nato-
miast odsetek czytajacych w czasie wolnym
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Rysunek 2. Odsetek ucznidw czytajacych ksigzki poza szkolnym obowigzkiem oraz czytajgcych lektury
szkolne w trzeciej klasie gimnazjum w latach: 2003 (N = 1396), 2010 (N = 1465) i 2013 (N = 1816).

Na podstawie danych z badan czytelnictwa mtodziezy z lat: 2003, 2010 i 2013.
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dziewczat zaczal si¢ kurczy¢ dopiero 2013 r. —
spadek (r6znica 2010-2013: p < 0,001) wynidst
8 punktdéw procentowych.

Dostrzegamy rdéwniez, ze w ciagu
dekady objetej badaniami spadfa aktyw-
no$¢ czytelnicza w $rodowiskach o naj-
nizszym kapitale kulturowym rodzicéw,
mierzonym ich wyksztalceniem. Rdznica
odsetkow czytajacych ksiazki w czasie wol-
nym wsrod gimnazjalistow, ktorych matki
mialy wyksztalcenie zasadnicze zawodowe
i wyzsze, wyniosla w 2003 r. 15 punktéw
procentowych. W badaniu z 2013 r. ta rdz-
nica wzrosta do 23 punktéw procentowych.
Zauwazamy tez wzrost zrdznicowania
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praktyk czytelniczych miedzy mlodzieza
wiejskg a miejska, szczegolnie wielkomiejska.

Aby dokladniej zaobserwowaé uwarun-
kowania aktywno$ci czytelniczej, do katego-
rii czytelnikéw czytajacych lektury szkolne
iksigzki z wlasnego wyboru, dodano jeszcze
jeden atrybut praktyk czytelniczych mto-
dziezy - systematyczne (tzn. co najmniej raz
w tygodniu) czytanie ksigzek w czasie wol-
nym. Pozwolilo to na wyodrebnienie katego-
rii ,czytelnikdw systematycznie aktywnych”.

Do tak wyodrebnionej grupy nalezy co
czwarty badany gimnazjalista - w 2013 r.
- 31% dziewczat i tylko co pigty chlopiec
(Rysunek 3).W ciggu trzech lat réznica

m 2010

2013
50

0 10 20

30 40 50 60

Rysunek 3. Odsetek czytelnikdw systematycznie aktywnych (czytajacych lektury szkolne i ksigzki poza szkolnym
obowiazkiem oraz deklarujacych czytanie ksigzek w czasie wolnym co najmniej raz w tygodniu, ze wzgledu na
pte¢, wyksztatcenie ojca i liczbe ksigzek w ksiegozbiorze domowym w latach 2010 (N = 1472) i 2013 (N = 1816).
Na podstawie danych z badan czytelnictwa mtodziezy z lat: 2003, 2010 2013.
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odsetka czytelnikow systematycznie aktyw-
nych wsrdéd dziewczat i chtopcow zmalata
z 18 do 11 punktéw procentowych. Najtrud-
niej takiego czytelnika udaje si¢ znalez¢
na wsi: do tej grupy nalezy 25% dziewczat
i zaledwie 16% chlopcow. Dostrzegamy tez
wzrost udziatu czytelnikéw systematycznie
aktywnych w rodzinach oséb z wyzszym
wyksztalceniem. Jesli uwzglednimy pte¢
uczniéw i wplyw pozycji spotecznej rodzi-
cow, mierzonej ich wyksztalceniem, wow-
czas powieksza sie rdznica w aktywnosci
czytelniczej miedzy dziewczetami a chlop-
cami w §rodowiskach o najnizszym kapitale
edukacyjnym. Nalezy podkresli¢ zaobser-
wowang w ciaggu dziesieciu lat prawidlowos¢
$wiadczacg o tym, ze poszerza si¢ grono osob
nieczytajacych, szczegdlnie ksigzek z wlas-
nego wyboru, wéroéd uczniow wywodzacych
sie ze $rodowisk posiadajacych najnizszy
kapitat spoteczno-kulturowy.

Aktywno$¢ czytelnicza
a umiejetnosci czytania i interpretacji

O ilosci czasu poswiecanego na czy-
tanie mozna wnioskowaé na podstawie

100% -
80% -
60% - 30
40% -

20% -

0% -

Chtopcy

w0
18

odpowiedzi uczniéw na pytanie zadawane
w badaniu PISA: ,Ile czasu mniej wiecej
poswiecasz zazwyczaj na czytanie dla przy-
jemnosci?”. Réznica w odpowiedziach wéréd
dziewczat i chlopcédw jest znaczna (Rysu-
nek 4). Ponad potowa dziewczat i tylko co
piaty chlopiec zadeklarowat czytanie dla
przyjemnosci trwajace dtuzej niz 30 minut
dziennie. Uwage zwraca réwniez bardzo
duza grupa chlopcéw, ktérzy w ogdle nie
czytaja dla przyjemnosci.

Wyniki przedstawione na Rysun-
ku 5 $wiadczg o powigkszeniu sie grupy
nieczytajacych pietnastolatkow i pietna-
stolatek miedzy 2000 a 2009 r., niezalez-
nie od statusu spoteczno-ekonomiczno-
-kulturowego. W kazdejkategorii wyréznionej
przez podzial kwartylowy indeksu ESCS
wzrdst odsetek nieczytajacych chlopcow
(roznica 2000-2009 w kazdej kategorii:
p < 0,01). Wéréd dziewczat roznice nie sa
az tak widoczne — w okresie 9 lat odsetek
nieczytajacych dla przyjemnosci dziewczat
nie zmienit si¢ w sposob znaczacy. Nalezy
réwniez podkredli¢ bardzo silng zalezno$¢
czytania dla przyjemnosci od statusu
spoteczno-ekonomiczno-kulturowego.

1 Ponad 2 godz. dziennie

B 1 do 2 godz. dziennie

H Wiecej niz 30 min, lecz
mniej niz 60 min dziennie

31 30 min dziennie lub mniej

B Nie czytam dla przyjemnosci

Dziewczeta

Rysunek 4. llos¢ czasu poswiecana na czytanie dla przyjemnosci przez chtopcow i dziewczeta.

Na podstawie danych z badania PISA 2009 (N = 4887).
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Jak mozna przypuszczaé, kompetencje
uczniéw czytajacych dla przyjemnosci,
poza obowigzkami szkolnymi sg wigksze
niz nieczytajacych. Pojawia sie pytanie:
Czy owa zalezno$¢ wynika jedynie ze
zwigzku czytania dla przyjemnosci
z pozycja spoteczng rodziny pochodzenia
ucznia, czy moze czytanie — niezaleznie od
charakterystyki rodziny - daje szanse na
wyzsze umiejetnosci czytelnicze, a przez
to moze stanowi¢ element kompensujacy
stabsze wyniki zwigzane z czynnikami
spoteczno-kulturowymi charakteryzujacymi
rodzine pochodzenia lub $rodowisko
socjalizacyjne ucznia?

Analiza odpowiedzi na pytanie o czesto-
tliwo$¢ czytania dla przyjemnosci umoz-
liwia zweryfikowanie powyzszej hipotezy
i okresdlenie wptywu czytania dla przyjem-
noséci na umiejetnosci czytelnicze. Przewi-
dywanie za pomocg regresji wielokrotnej
liniowej wynikéw pomiaru umiejetnosci
czytania i interpretacji w poszczegdlnych

Dziewczeta 2000

Dziewczeta 2009

Chtopcy 2000

Chtopcy 2009

grupach deklarujacych konkretng ilo$¢
czasu poswiecanego na czytanie w czasie
wolnym, przy kontroli wskaznika ESCS
oraz plci (Tabela 2, Model 2a), dowodzi,
ze takie praktyki wplywaja pozytywnie na
umiejetnosci czytelnicze, niezaleznie od
niedostatkow w umiejetnosciach zwigza-
nych z plcig i srodowiskiem spotecznym.
Co wiecej, im dtuzszy deklarowany czas
poswiecany na czytanie, tym silniejszy
obserwowany efekt pozytywny.

Wynik ten nasuwa kolejne pytanie:
Czy czytanie dla przyjemnosci podobnie
»pomaga” uczniom majgcym zaréwno niski,
jak i wysoki status spofeczno-ekonomiczno-
-kulturowy? Okazuje sig, ze czytanie dla
przyjemnosci daje ,,powszechny”, pozy-
tywny wplyw na wyniki - nie réznicujac
obserwowanej zalezno$ci ze wzgledu na
warto$ci ESCS (Tabela 2, Model 2b). W nieco
uproszczony sposob obrazuje te prawidto-
wo$¢ Rysunek 6 przedstawiajacy $rednie
wyniki umiejetnos$ci czytania w grupach

m | kwartyl ESCS
Il kwartyl ESCS
256 m Il kwartyl ESCS

m |V kwartyl ESCS

01 02 03 04

05 06 0

Rysunek 5. Odsetek ucznidw nieczytajacych dla przyjemnosci w podziale kwartyle indeksu ESCS w latach

2000 (N =3415) i 2009 (N = 4887).
Na podstawie danych z badania PISA.
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Tabela 2
Wynik umiejetnosci czytania PISA 2009 w zaleznosci od statusu spoteczno-ekonomiczno-kulturowego, pfci

oraz ilosci czasu poswiecanego na czytanie w czasie wolnym®

Model 2b Model 2¢
(ilos¢ czasu (ilo$¢ czasu
poswiecanego na  poswiecanego na
czytanie w ciggu czytanie w ciggu

dnia czasie dnia w czasie

Zmienna/Interakcja Model 2a wolnym*ESCS) wolnym*Ptec)
ESCS 35,46"" (1,78) 34,71 (3,30) 35,33 (1,78)
Pte¢

[Chtopiec]

Dziewczyna 36,40 (2,72) 36,44 (2,70) 44,43 (4,55)
llos¢ czasu poswiecanego na czytanie w ciggu dnia

[Nie czytam dla przyjemnosci]

Ponizej 30 min 22,847 (3,03) 22,89 (3,45) 26,01 (4,24)

30-60 min 41,65 (3,92) 42,09 (4,24) 47,67 (6,33)

Powyzej 60 min® 50,77""" (4,61) 51,05 (4,83) 55,57 (7,74)
ESCS*1los$¢ czasu poswiecanego na czytanie w ciggu dnia

[Nie czytam dla przyjemnosci]

Ponizej 30 min -0,04 (3,98)

30-60 min 1,27 (4,44)

Powyzej 60 min® 2,12 (4,23)
Ptec*llos¢ czasu poswiecanego na czytanie w ciggu dnia

[Dziewczyna; Nie czytam dla przyjemnosci]

Dziewczyna; Ponizej 30 min -9,96 (6,65)

Dziewczyna, 30—60 min -13,69 (7,81)

Dziewczyna; Powyzej 60 min® -11,62 (7,82)
Stata 468,7577(2,72)  468,42"(3,16) 466,51 (2,99)
R? 0,271 0,272 0,273
N 4 854 4 854 4854

@ przewidywanie wyniku umiejetnosci czytania na podstawie pieciu warto$ci potencjalnych umieszczonych w zbiorze
danych z wynikami ucznidéw z polskiej czesci badania. Dane wazone zgodnie ze schematem losowania. W Tabeli
przedstawiono niestandaryzowane wspdtczynniki regresji wielokrotnej liniowej wraz z podanymi w nawiasach war-
tosciami btedéw standardowych, wyliczonymi przy uzyciu wag replikacyjnych, oznaczeniami istotnosci (*p < 0,05;

“p <0,01; “"p<0,001) oraz usrednionym wspdtczynnikiem R2. Zmienna ilo$¢ czasu poswiecanego na czytanie

w ciggu dnia w czasie wolnym zostata przekodowana na zmienne zero-jedynkowe. Kategorig odniesienia jest odpo-
wiedz ,Nie czytam dla przyjemnosci”.

) Ze wzgledu na niskie liczebnosci kategorie: ,1-2 godz. dziennie” oraz ,,Ponad 2 godz. dziennie” zostaty potgczone
w jedna ,,Ponad 1 godzine dziennie”. Obliczenia wtasne na podstawie danych z badania PISA 2009.
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wyroznionych ze wzgledu na podziat kwar-
tylowy indeksu ESCS. Bez wzgledu na $ro-
dowisko socjalizacyjne aktywnos¢ czytelni-
cza zwigksza obserwowane wyniki z zakresu
umiejetnosci czytelniczych.

Jak zostalo powiedziane wcze$niej, czy-
tanie dla przyjemnosci, poza obowigzkiem
szkolnym, jest silnie réznicowane przez
pte¢ - dziewczeta czytaja duzo czesciej
i wiecej. Mozna podejrzewac, ze stabsze
wyniki chlopcéw w zakresie umiejetno-
$ci czytania mogg by¢ ,silniej” kompen-
sowane poprzez czytanie dla przyjemno-
$ci. Wyniki modelu regresji wielokrotnej
liniowej z interakcja miedzy plcig a czy-
taniem dla przyjemnosci nie potwier-
dzajg jednak tych przypuszczen (Tabela 2,
Model 2c¢). Warto podkresli¢, ze czestsze
czytanie poprawia umiejetnosci czytel-
nicze uczniow, ktorzy z innych powodow
nie mogg ich naby¢ na nizszym poziomie
edukacji — dzieki czytaniu mogg oni osiag-
na¢ wyniki bardziej zblizone do uczniéow

600 -

550

500

450

400

Nie czytam dla
przyjemnosci

m | kwartyl ESCS Il kwartyl ESCS

Ponizej 30 minut dziennie

121

pochodzacych z rodzin o wysokiej pozycji
spotecznej. Wptyw aktywnosci czytelniczej
mozna traktowac jako egalitarny czynnik
podnoszacy umiejetnosci, niezaleznie od
innych analizowanych charakterystyk.

Gimnazjalisci jako czytelnicy
zaangazowani

Kolejng skladowa zaangazowania
w czytanie jest pozytywny stosunek do tej
czynnosci, $wiadczacy o emocjonalno-
-oceniajgcym komponencie postaw czytel-
niczych. Opisuja go badacze wykorzystujacy
teorie motywacji czytelniczych (Guthrie
i Wigfield, 2000; Wigfield, 1997), lokujac
zaangazowanie wsrod skladnikéw motywacji
wewnetrznych. Aby poznaé emocjonalny
stosunek uczniéw do czytania, w polskich
badaniach czytelnictwa spytano ucznidw,
»czy lubig czyta¢ ksigzki”. W edycjach
z lat 2003 i 2010 uzyto skali odpowiedzi:
»tak’, ,nie” z mozliwoscig zaznaczenia

585

30-60 min dziennie Powyzej 60 min dziennie

m Il kwartyl ESCS ~ m IV kwartyl ESCS

Rysunek 6. Srednie wyniki umiejetnosci czytania ze wzgledu na czas przeznaczany na czytanie dla przy-
jemnosci w grupach wyrdznionych ze wzgledu na podziat kwartylowy statusu spoteczno-ekonomiczno-

-kulturowego.

Ze wzgledu na niskie liczebnosci potaczono kategorie ,1-2 godz. dzienne” i ,Ponad 2 godz. dziennie”. Obliczenia wiasne

na podstawie danych z badania PISA 2009 (N = 4854).
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ytrudno powiedzie¢”. Zaobserwowano
podobne odsetki gimnazjalistow (2003
- 49,6%; 2010 - 46,2%) zaznaczajacych
odpowiedz ,tak”, jak réowniez podobne
odsetki niepotrafiacych odpowiedzie¢
(2003 - 31,8%; 2010 - 31,1%). W 2013 r. skala
odpowiedzi zostatla rozbudowana
- uczniowie otrzymali mozliwo$¢
zaznaczenia jednej z pigciu odpowiedzi bez
wariantu ,trudno powiedzie¢”. W edycjach
2003 i 2010 zaleznos$ci od cech spoteczno-
-demograficznych wygladaty podobnie
jak te uzyskane w 2013 r. (Rysunek 7).
Pozytywny stosunek do czytania, podobnie
jak przedstawiane wcze$niej wskazniki
aktywnosci czytelniczej, jest silnie zwigzany
z plcia oraz statusem spoteczno-kulturowym
rodziny, z ktdrej uczen pochodzi.

Podobnie jak i inne komponenty postaw
czytelniczych (aktywnos¢ i preferencje czy-
telnicze), tak i emocjonalny stosunek do
lektury ksigzkowej najsilniej jest réznico-
wany przez ple¢ gimnazjalistow: dziewczeta
w calym okresie objetym badaniami czy-
telnictwa niemal dwukrotnie czgsciej niz
chtopcy deklarowaly, ze czytanie jest lubia-
nym przez nie zajeciem. Wskazniki statusu
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spoleczno-kulturowego rodziny pochodzenia
réwniez silnie roznicuja stosunek do czytania
ksigzek (Rysunek 7).

W celu kompleksowego ujecia
komponentéw postaw czytelniczych
gimnazjalistow, w badaniach czytelnictwa
wyodrebniono kategorie czytelnikow
zaangazowanych. Byly to osoby, ktore:
zadeklarowaly czytanie ksigzek poza
obowigzkami szkolnymi i w ich ramach oraz
przyznawaly, Ze lubig je czytaé. Byli to wiec
czytelnicy dokonujacy wlasnych wybordw
czytelniczych, niekontestujacy szkolnego
obowiazku lekturowego i majacy pozytywny
stosunek do czytania ksigzek. Warto
odnotowac stabilno$¢ postaw czytelniczych
gimnazjalistow, obserwowana na podstawie
frekwencji czytelnikéw zaangazowanych.
W okresie miedzy trzema edycjami badania
utrzymatla si¢ ona niemal na tym samym
poziomie. I w tym przypadku ple¢ to czynnik
najmocniej réznicujgcy ten komponent postaw
czytelniczych. Réznica odsetka czytelnikow
zaangazowanych wérod dziewczat i chtopcow
wynosita w ciggu dekady objetej badaniami
nie mniej niz 25 punktéw procentowych
- w2003 r. az wynosita 32 punkty procentowe,

il m Bardzo nie lubie
M Raczej nie lubie
M Ani lubig, ani nie
lubie

Raczej lubie

M Bardzo lubie

0 1-10

11-50 51-200 Powyzej 200

Liczba ksigzek w ksiegozbiorze domowym

Rysunek 7. Odpowiedzi ucznidw na pytanie: ,Czy lubisz czytac ksigzki (w ogodle, lektury szkolne i czytane
poza szkotg)?” ze wzgledu na pteé, wyksztatcenie ojca, liczbe ksigzek w ksiegozbiorze domowym.

Na podstawie danych z badania czytelnictwa dzieci i mtodziezy z 2013 r. (N = 1806).
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w 2010 r. 31 punktéow procentowych, by
w 2013 r., w ktorym spadt odsetek dziewczat
lubigcych czytaé, obnizy¢ sie do 26 punktow
procentowych (Rysunek 8). Wyodrebnienie
kategorii czytelnikéw zaangazowanych
pozwolilo jeszcze wyrazniej ukaza¢ uwarun-
kowania spoleczno-demograficzne postaw
czytelniczych. Cechy mu sprzyjajace to:
ple¢ zenska, wyzsze wyksztalcenie rodzi-
coéw, posiadanie zasobnych domowych

123

ksiegozbioréw i srodowisko wielkomiejskie.
Czynniki spoleczno-kulturowe, a zwlaszcza
kapitat edukacyjny i kulturowy rodziny, silniej
wplywaja na pozytywny stosunek do czytania
ina zaangazowanie w lekture wérdd chfopcow
niz dziewczat. Prawdopodobienstwo bycia
zaangazowanym czytelnikiem ws$rod
nastolatkow wywodzacych si¢ z rodzin o nis-
kim kapitale edukacyjnym jest znacznie nizsze
wsrod chtopcow. Podobnie jak w przypadku
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Rysunek 8. Odsetek czytelnikdw zaangazowanych (deklarujacych czytanie ksigzek w czasie wolnym, lektur
szkolnych oraz lubigcych czytac) ze wzgledu na pte¢, wyksztatcenie ojca, liczbe ksigzek w ksiegozbiorze
domowym w latach: 2003 (N = 1395), 2010 (N = 1472), 2013 (N = 1806).

Na podstawie danych z badan czytelnictwa mtodziezy z lat:

2003, 2010 2013.
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pomiaru innych komponentéw postaw
czytelniczych, najwigksza roznica wystapita
miedzy chlopcami z rodzin o niskim
a wysokim kapitale edukacyjnym - osiaggneta
az 26 punktow procentowych*.

Przyjemnos¢ czytania a umiejetnosci
czytania i interpretacji

W celu dokladniejszego pomiaru
zaangazowania nastolatkow w lekture
w badaniu PISA (a od 2013 r. réwniez
w badaniu czytelnictwa) stosuje sie zestaw
11 stwierdzen, przy ktorych uczen deklaruje,
na ile zgadza si¢ z nimi’. Wszystkie stwier-
dzenia dotyczg ,przyjemnos$ci” czerpanej
z czytania, wigzacej si¢ z motywacjami czy-
telniczymi (Wigtfield i Guthrie, 1997; Zasa-
cka, 2014) i kolejnymi aspektami budujacymi
owe motywacje. Stuzyly one do zbadania
samooceny wlasnych kompetencji czytel-
niczych i wytrwalodci w czytaniu (efficacy;
np. ,Trudno mi jest doczytaé ksigzke do
konca”), uznawania czytania za atrakcyjne

* Tylko 20% synow ojcow z wyksztalceniem zasadniczym
i 46% synow ojcow z wyzszym to czytelnicy zaangazo-
wani, wéroéd dziewczat roznica byla dwukrotnie mniejsza:
47% corek ojcow z wyksztalceniem zasadniczym i 69%
corek ojcdw z wyzszym.

® Pytanie zadawane w badaniu PISA: ,W jakim stopniu zga-
dzasz sie lub nie zgadzasz z nastepujacymi stwierdzeniami
dotyczacymi czytania?” ze skalg odpowiedzi: ,,zdecydowanie
si¢ zgadzam’, ,raczej si¢ zgadzan, ,raczej si¢ nie zgadzam’,
»zdecydowanie sie nie zgadzam”, Pytanie zadawane w badaniu
czytelnictwa: ,,Zaznacz, prosze, w jakim stopniu ponizsze zda-
nia pasuja do Ciebie (czy zgadzasz si¢ z nimi)” ze skalg odpo-
wiedzi: ,,bardzo do mnie pasuje’, ,troche do mnie pasuje’,
»troche do mnie nie pasuje’, ,bardzo do mnie nie pasuje”

Tabela 3

zajecie, co $wiadczy o odczuwaniu wewnetrz-
nych motywacji czytelniczych (np. ,,Czytanie
to jedno z moich ulubionych zaje¢”); spotecz-
nego aspektu czytania ksigzek (np. ,Lubie
rozmawia¢ z innymi osobami na temat
ksigzek™; ,,Lubi¢ wymienia¢ sie ksigzkami
z kolegami i kolezankami”) oraz odczu¢
zwigzanych z réznymi sytuacjami, w kto-
rych pojawiaja si¢ ksigzki (,,Ciesze si¢, kiedy
dostaje w prezencie ksigzke”; ,,Lubie chodzi¢
do ksiegarni lub biblioteki”). Na podstawie
odpowiedzi uczniéw zbudowano indeks,
ktorego polska nazwa mogtaby brzmiec
»rado$¢ z czytania” lub ,przyjemnos¢ czy-
tania” (reading enjoyment, JOYREAD, zob.
OECD, 2012). W Tabeli 3 przedstawiono
warto$ci $rednie i odchylenia standardowe
indeksu ze wzgledu na ple¢ ucznidw i sta-
tus spofeczno-ekonomiczno-kulturowy ich
rodzin pochodzenia. Polskie pigtnastolatki
przecietnie nie odbiegaja poziomem odczu-
wania przyjemnosci czytania od $redniej
krajow zrzeszonych w OECD, jednak wsrod
polskich ucznidéw dziewczynki maja duzo
wyzszg $rednig i rownoczes$nie nieco wigk-
sze zroznicowanie wartosci JOYREAD,
niz chlopcy. Podobnie, im wyzszy status
spoteczno-ekonomiczno-kulturowy, tym
wyzsze warto$ci i zréznicowanie indeksu
JOYREAD, przy umiarkowanej wartosci
wspolczynnika korelacji liniowej miedzy
JOYREAD a ESCS réwnej 0,20.

Zwigzek wynikow z testu umiejetno$ci
czytania i interpretacji z indeksem JOYREAD
wsrod polskich pietnastolatkow (R? = 0,19)
jest podobny do sredniej OECD (R? = 0,18;

Wartosci srednie i odchylenia standardowe indeksu JOYREAD

Region Ptec¢ Kwartyl ESCS
Statystyka OECD Polska Chtopcy Dziewczeta | 1] 11 v
M 0,00 0,02 -0,36 0,39 -0,16 -0,12 -0,02 0,42
SD 1,00 1,08 0,91 1,11 0,93 1,05 1,08 1,19

Na podstawie danych z badania PISA 2009.
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OECD, 2010c). Uczniowie, ktérzy odczuwaja
wiekszg rado$¢ z czytania, osiagajg lepsze
wyniki w tescie sprawdzajacym umiejetnosci
czytania. Model regresji wielokrotnej
liniowej przy przewidywaniu wyniku
ucznia za pomocg pici oraz indekséw ESCS
i JOYREAD dowodzi, ze przyjemnos¢
czytania wplywa na umiejetnosci zarowno
chlopcéw, jak i dziewczat — niezaleznie od
ich srodowiska socjalizacyjnego (Tabela
4, Model 3a). Dodanie do powyzszego
modelu regresji interakcji miedzy indeksem
ESCS a indeksem JOYREAD wskazuje na
niewielkg negatywna zaleznos$¢ z wynikiem
mierzacym umiejetnosci. Oznacza to, ze im
wigksze wartos$ci wskaznika reprezentujacego
status spoteczno-ekonomiczno-kulturowy

Tabela 4

125

rodziny ucznia, tym nieco stabnie pozytywna
zaleznos¢ indeksu JOYREAD na umiejetnosci
czytania i interpretacji (Tabela 4, Model 3b).
Zaobserwowana zalezno$¢ wskazuje, ze
odczuwana rados$¢ z czytania daje szanse
na podniesienie wlasnych kompetencji
uczniom ze srodowisk o najnizszym kapitale
kulturowym. Drugim rozszerzeniem
modelu bylo umozliwienie interakcji miedzy
indeksem JOYREAD a picig. Rezultaty
przeprowadzonej analizy nie dajg podstaw
do stwierdzenia, ze wplyw JOYREAD na
umiejetnosci jest roznicowany ze wzgledu
na ple¢ (Tabela 4, Model 3c). Swiadczy to,
ze odczuwana rado$¢ z czytania tak samo
sprzyja rozwojowi kompetencji czytelniczych
u dziewczat i chlopcow.

Wynik umiejetnosci czytania PISA 2009 w zaleznosci od statusu spoteczno-ekonomiczno-kulturowego, pfci
indeksu JOYREAD oraz ilosci czasu poswiecanego na czytanie w czasie wolnym®

Model 3b Model 3c
Zmienna/Interakcja Model 3a (ESCS*JOYREAD)  (Pte¢*JOYREAD) Model 3d
ESCS 32,737 (1,80) 33,10 (1,84) 32,737 (1,80)  32,79"" (1,81)
Ptec
[Chtopiec]
Dziewczyna 30,58 (2,61) 30,4777 (2,60) 30,527 (2,65) 28,107 (2,72)
JOYREAD 24,877 (1,38) 24,59 (1,38) 25,48 (2,42) 22,157 (1,44)

Interakcja: ESCS*JOYREAD -2,63"(1,24)
Interakcja: Pte¢*JOYREAD
Ilo$¢ czasu poswiecanego na czytanie

[Nie czytam dla przyjemnosci]

Ponizej 30 min dziennie

30-60 min dziennie

Ponad 60 min dziennie®

-1,02 (2,56)

10,20™ (3,04)
17,69 (4,07)
11,79" (4,61)

Stata 495,61 (2,22) 496,27 (2,36) 495,83 (2,46) 488,39 (2,81)
R? 0,308 0,309 0,308 0,313
N 4773 4773 4773 4758

@ Przewidywanie wyniku umiejetnosci czytania na podstawie pieciu wartosci potencjalnych umieszczonych w zbiorze
danych z wynikami uczniéw z polskiej czesci badania. Dane wazone zgodnie ze schematem losowania. W Tabeli przed-
stawiono niestandaryzowane wspétczynniki regresji wielokrotnej liniowej wraz z podanymi w nawiasach wartosciami
btedéw standardowych wyliczonymi przy uzyciu wag replikacyjnych, oznaczeniami istotnosci: “p < 0,05; “p < 0,01; “"p <
0,001 oraz usrednionym wspdtczynnikiem R2. Zmienna ,,ilo$¢ czasu poswiecanego na czytanie w czasie wolnym” zostata
przekodowana na zmienne zerojedynkowe. Kategoria referencyjng jest odpowiedz ,nie czytam dla przyjemnosci”.

) Ze wzgledu na niskie liczebnosci kategorie ,,1-2 godzin dziennie” oraz ,,Ponad 2 godziny dziennie” zostaty potgczone
w jedng ,Ponad 1 godzine dziennie”. Obliczenia wtasne na podstawie danych z badania PISA 2009.
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Kolejnym krokiem analizy byto dodanie
do modelu zmiennych zero-jedynkowych
reprezentujacych analizowang wcze$niej
ilo§¢ czasu poswiecanego na czytanie dla
przyjemnosci. Nie poprawia to w sposob
znaczacy przewidywania wyniku, jednak
mozna zaobserwowal statystyczna
istotno$¢ wspodtczynnikéow kierunkowych
przy wszystkich zmiennych niezaleznych
(Tabela 4, Model 3d). Prowadzi to do
wniosku, ze oproécz analizowanego
wczesniej wplywu plci i statusu spoteczno-
ekonomiczno-kulturowego, zaréwno
aktywnos¢ czytelnicza i po$wigcany jej czas,
jak i przyjemno$¢ czytania, przy kontroli
pozostalych zmiennych niezaleznych,
znaczaco wplywajg na umiejetnosci czytania
iinterpretacji tekstu. Mozna podejrzewat, ze
intensyfikacja wysitkow na rzecz zwigkszenia
aktywnosci czytelniczej wsréd mlodziezy
skutkowataby wyzZszym poziomem
umiejetnosci czytelniczych, a co za tym
idzie - wigkszymi postepami edukacyjnymi
i lepszymi umiejetnos$ciami radzenia sobie
w dorostym zyciu. Istotnym wnioskiem
z powyzszej analizy jest to, ze jesli pojawi sie
zaangazowanie w czytanie, to wplywa ono
na rozwoj umiejetnosdci czytania i postepy
edukacyjne uczniéw, niezaleznie od ich plci
lub $rodowiska spoteczno-kulturowego,
z ktorego sie wywodzg. Nalezy zwrdci¢
uwage szczegolnie na to, ze zaangazowanie
w czytanie uzupelnia deficyty wywolane
socjalizacja w $rodowiskach o najnizszym
kapitale spofeczno-kulturowym.

Podsumowanie

Obie prezentowane perspektywy badaw-
cze, cho¢ nieco inaczej formutujg swoje cele
(badanie PISA skupia si¢ na osiggnieciach edu-
kacyjnych, a badania czytelnictwa na spolecz-
nych zréznicowaniach postaw czytelniczych
polskiej mtodziezy), to nasuwajg wspodlne
wnioski. Cecha charakterystyczng polskich
nastolatkéw sa duze réznice w praktykach

czytelniczych dziewczat i chlopcow. Polskie
dziewczeta systematyczniej i chetniej czytaja,
wigcej poswiecajg czasu na te czynnosé niz ich
koledzy, w efekcie tatwiej angazuja sie w lek-
ture. Istotng cechg wskazujacg na symptomy
stabos$ci chlopcow jest ich mniejsze zaan-
gazowanie w lekture, czytanie jest dla nich
W znacznie mniejszym stopniu niz dla dziew-
czat zajeciem atrakcyjnym. Analiza wynikéw
badania czytelnictwa dzieci i mlodziezy rzuca
jeszcze $wiatlo na motywacje wewnetrzne
gimnazjalistow, decydujace o sklonnosci do
angazowania si¢ w czytanie, wskazujac, ze
wiasnie chlopcy w mniejszym stopniu kieruja
sie nimi w swoich praktykach czytelniczych.
Zréznicowanie to ma swoje konsekwencje
- dziewczeta sg sprawniejsze w czytaniu,
lepiej postuguja si¢ tez umiejetnosciami zlo-
zonymi, do ktdrych nalezy interpretacja tekstu.
Chtopcy, znajdujac si¢ w tym samym otocze-
niu, w tych samych klasach szkolnych, gorzej
radza sobie z czytanym tekstem. Swiadczy
o tym analiza wynikow badania PISA, wskazu-
jaca na silny zwigzek miedzy zaangazowaniem
w czytanie obserwowanym poprzez systema-
tyczna aktywnos¢ czytelniczg i zadowolenie
z wykonywania tej czynnosci a rozwijaniem
umiejetnosci czytelniczych.

Jednoczes$nie rezultaty badania PISA
dowodzg, ze deficyty w kapitale spofeczno-
-ekonomiczno-kulturowym rodziny
pochodzenia uczniéw maja konsekwencje
w osigganych przez nich postepach
edukacyjnych. Na nastolatki, niezaleznie
od ich plci, podobnie wptywa srodowisko
domowe: kapital edukacyjny rodzicow i ich
status zawodowy, domowe zasoby materialne
i edukacyjne, szczegdlnie ksiegozbiory. Jednak
pomimo tego, ze dziewczeta wywodzace sie
ze Srodowisk o niskim kapitale spoteczno-
ekonomiczno-kulturowym, osiagaja nizsze
wyniki niz ich kolezanki z gérnych szczebli
drabiny stratyfikacyjnej, to nadal chlopcy
z tych samych $rodowisk cechujg sie
gorszymi umiejetno$ciami pracy z tekstem,
zwlaszcza interpretacyjnymi. Wykazane
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zalezno$ci $wiadczg o tym, Ze zaréwno sam
fakt podejmowania lektury dla przyjemnosci,
jak i ilo§¢ czasu poswiecana na te czynnosé,
sprzyja rozwojowi umiejetnosci zwigzanych
z rozumieniem i interpretacjg tekstu.
Niezaleznie od tego, réwniez odczuwana
rados¢ z czytania, stanowigca wazny aspekt
zaangazowania w czytanie, jest silnie
zwigzana z wynikami uczniow. Z tego
pozytywnego wplywu nie jest wylgczona
zadna grupa - dzigki zaangazowaniu
w czytanie lepsze wyniki uzyskuja zaréwno
chiopcy, jak i dziewczeta, zardwno uczniowie
z nizszych poziomoéw spotecznej stratyfikacji,
jak i ci z wysokim kapitalem spoleczno-
ekonomiczno-kulturowym. Obserwujac
jednak postawy czytelnicze gimnazjalistow
na przelomie ostatnich dziesigciu lat, widac,
ze zwigksza si¢ grupa pietnastolatkow ze
srodowisk ulokowanych na dole drabiny
stratyfikacyjnej, ktéra omija czytanie dtugich
zlozonych tekstow, szczegdlnie ksigzek
poza obowigzkami szkolnymi. Nalezg do
niej uczniowie pozbawiajacy siebie szansy
na zaangazowanie w lekture, a tym samym
na doskonalenie wlasnych umiejetnosci
czytania i interpretacji, niezbednych do
efektywnej nauki we wszystkich dyscyplinach
wiedzy, a w przyszlosci — do samodzielnosci
w dorostym zyciu. Zaobserwowane
w przedstawionych analizach zaleznosci
wskazuja, ze umiejetno$¢ odczuwania radosci
z czytania i czeste jej doswiadczanie stanowi
szczegblng szanse na podniesienie wlasnych
kompetencji wéréd uczniéw ze $rodowisk
o najnizszym kapitale kulturowym.

Z opisanych prawidlowo$ci wynika
istotna implikacja: mlodziez, a zwlaszcza
chlopcy ze srodowisk ulokowanych na dole
drabiny stratyfikacyjnej, wymaga wsparcia
instytucji edukacyjnych wyréwnujacych
braki w socjalizacji do czytania. W ramach
tej interwencji nalezy stosowac zabiegi, ktore
rozbudzajg w uczniach potrzebe osiggania
satysfakcji z lektury i utrwalajg nawyk
czytania.
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