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PSYCHOLOGICZNE KONCEPCJE
UMIEJETNOSCI CZYTANIA ZE ZROZUMIENIEM

Wprowadzenie

Rozumienie tekstu jest zdolnoscia wlasciwa jedynie czlowiekowi. Zdolno$¢ ta
odgrywa doniosla role w poznawczym funkcjonowaniu cztowieka, utatwia naby-
wanie nowej wiedzy, sprzyja doskonaleniu intelektu, pozostaje u podstaw mig¢dzy-
pokoleniowej transmisji osiagni¢¢ wiedzy i kultury, utatwia codzienne, spoteczne
funkcjonowanie czlowieka. Umiejetnosci czytania ze zrozumieniem uczymy si¢
w szkole. Niestety, zaro0wno potoczne obserwacje, jak tez wyniki naukowych ba-
dan wskazuja na fakt, ze niezaleznie od jezyka i narodowosci, pewna ilo$¢ uczniow
szkot podstawowych a nawet srednich, napotyka na trudnosci w opanowaniu sztuki
czytania ze zrozumieniem. Conn i Silverman (1991) (za: Sternberg, 2001) podaja,
ze 36 milionéw Amerykanéw nie opanowalo sprawnosci czytania na poziomie
klasy 6smej. Dane te, zdaniem Sternberga, budza niepokdj i zachecaja do podej-
mowania odpowiednich dziatan, zarazem jednak powinny skfania¢ do refleksji nad
tym, czy nasze niskie oceny tych, ktorzy nie opanowali umiejg¢tnosci czytania, sa
uzasadnione. W ocenie Sternberga (2001), podjecie wyzwania, jakim jest opano-
wanie umiejetnosci czytania ze zrozumieniem, niezaleznie od wieku, jest bez wat-
pienia trudnym zadaniem.

Z badan prowadzonych w Polsce w Il potowie lat 90. wynika, ze okoto
10% do 25% uczniom ze szkél podstawowych, opanowanie umiejetnosci rozu-
miejacego czytania sprawia trudnosci (Plenkiewicz, 1996). Badania prowadzone
w latach 1994-1995 pod kierunkiem profesora Bialeckiego w Centrum Badan Po-
lityki Naukowej i Szkolnictwa Wyzszego Uniwersytetu Warszawskiego (za: ,,Ga-
zeta Wyborcza”, 1996) wykazaly, ze znaczny procent dorostych Polakow takze nie
rozumie tego co czyta, od prostych tekstow zamieszczanych w prasie poczynajac,
po rézne rodzaje pisanych instrukcji. Za jedna z istotnych przyczyn takiego stanu
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rzeczy, profesor Bralczyk uznal fakt wejscia wielu wspolczesnych spoleczenstw,
w tym znacznej czg¢sci spoleczenistwa polskiego, w cywilizacje obrazkowq. W ra-
mach tej cywilizacji ludzie czerpia wiedzg o §wiecie z telewizyjnych ekranéw,
traca natomiast zainteresowanie dla informacji pisanych. Zdaniem za$ profesora
Miodka, odbiorcy telewizyjni przyswajaja sobie rézne wzorce zachowan bez ich
analizy i bez refleksji nad tym, czy wzorce te maja charakter pozytywny, czy tez
nie i czy warte sg ich nasladowania. Efekty ograniczonego kontaktu z tekstem pi-
sanym ilustruja wspomniane powyzej badania Bialeckiego, z ktérych wynika, ze
ponad 42% badanych przez niego Polakéw ma trudnosci z poprawnym zrozumie-
niem informacji zawartych w tekstach pisanych, takich jak: rozkfad jazdy pocia-
géw, wykresy publikowane w prasie, rachunki bankowe, itp. Zdaniem profesora
Bialeckiego, znaczna czgs¢ wspolczesnych spoleczenstw dotknieta zostala tzw.
analfabetyzmem funkcjonalnym. Zjawisko to dotyczy tych osob, ktére potrafia co
prawda pisa¢ i czytaé, lecz zrozumienie informacji zaprezentowanych w formie
pisanej, sprawia im duze trudnosci.

Taki stan rzeczy mobilizuje do poszukiwania przyczyn trudnosci w opa-
nowaniu sztuki rozumnego czytania oraz sposobow zaradzenia tego rodzaju trud-
nosciom. W artykule zaprezentowano teoretyczne rozwazania oraz wyniki empi-
rycznych badan, jakie podejmowano w obszarze psychologii dazac do wyjasnienia
natury procesu oraz zdolnosci czytania ze zrozumieniem.

W minionym trzydziestoleciu w psychologii podejmowane byly liczne
badania dotyczace problematyki czytania. Powstalo wiele teoretycznych modeli
ilustrujacych strukturg oraz funkcje, jakie spetnia umystowa reprezentacja czytane-
go tekstu, ktora ksztaltuje si¢ w umysle czytelnika w czasie recepcji tekstu. Jedno
z istotnych zadan, jakie formutowano w badaniach dotyczacych tej specyficznie
ludzkiej zdolnosci, jaka jest czytanie ze zrozumieniem, polegato na okresleniu
natury procesdOw rozumienia objetego aktem czytania. W artykule dokonano ogdl-
nego przegladu kluczowych zagadnien dotyczacych problematyki czytania, podej-
mowanych w psychologii w okresie minionych trzydziestu lat.

Zdaniem Forrester’a (1997), w obszarze psychologii wyrdzni¢ mozna trzy
podstawowe kierunki badan dotyczace réznorodnych aspektéw czytania. W ra-
mach jednego z nich poszukiwano zwiazkéw, jakie zachodza pomigdzy wzorcami
ruchéw oczu wykonywanych w czasie czytania a rozumieniem tekstu (Just, Car-
penter, 1980; Carpenter, Just, 1983; Pollatsek, Rayner, 1990, za: Forrester, 1997).
W drugim nurcie badafn konstruowano pojecia oraz modele dotyczace czytania.
Przy czym, niektorzy teoretycy tego obszaru badan zastanawiali si¢ przede wszyst-
kim nad tym, jakie struktury umystowe ksztaltuja si¢ w czasie analizowania po-
szczegdlnych stow tekstu (np. Gough, 1972; Rumelhart, 1977; Stanovitch, 1980).
Innych natomiast interesowaty bardziej ztozone konstrukty umystowe, jakie — ich
zdaniem — czytelnicy ,,narzucaja” na teksty w czasie ich recepcji (np. Johnson-
Laird, 1983). Trzeci obszar badan, dotyczy czytania traktowanego jako zadanie lub
zamiar, jakie formutuje sobie czytelnik, ktory dazac do zrealizowania tego zadania,
dobiera strategie czytania najbardziej adekwatne do rodzaju czytanego tekstu, np.
wnikliwg analizg tresci w sytuacji recepcji trudnych akademickich podrecznikow,
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vs przegladanie ilustrowanych czasopism (np. Harri-Augstein, Smith & Thomas,
1982, za: Forrester, 1997). Na uwagg zastuguje fakt, ze psycholingwistyczne bada-
nia nad czytaniem realizowane byly zgodnie z podstawowymi zalozeniami para-
dygmatu badan, dotyczacych procesu przetwarzania informacji w umysle czlowie-
ka. W ramach tego paradygmatu uznano, ze proces czytania zostanie wyjasniony
wowczas, gdy wykryjemy kolejne etapy poznawczej analizy, jaka dokonuje si¢ od
chwili pojawienia si¢ informacji na siatkéwce oczu, poprzez procesy magazyno-
wania tych informacji w zasobach pamigci krétkotrwalej (przypuszcza sie, ze pro-
ces zaktywizowania pamigci krotkotrwalej towarzyszy opracowywaniu zdan tek-
stu) — az do petnego zrozumienia tresci, ktore zawarte sa w tekscie.

W dalszych rozwazaniach pominigta zostanie analiza tych badaf, w ra-
mach ktérych poszukiwano zalezno$ci pomigdzy wzorcami ruchéw oczu wykony-
wanych w czasie czytania tekstu a procesem rozumienia tego tekstu oraz badan nad
czytaniem traktowanym jako zadanie lub zamiar - formulowane przez czytelnika.
Blizszej natomiast analizie poddane zostang psychologiczne modele czytania. Na-
lezy jednak zaznaczyé, ze wyniki badan nad ruchami oczu wykonywanymi w cza-
sie czytania, dostarczaja teoretycznych i empirycznych podstaw dla modnych
obecnie programéw nauki szybkiego czytania, a w efekcie badan nad czytaniem
tekstu traktowanym zadaniowo wykryto i opisano rézne strategie czytania stoso-
wane przez czytelnika odpowiednio do sformulowanego przez niego celu lub za-
miaru czytania. W polskiej literaturze prezentacji pewnych aspektéw modeli czyta-
nia dokonali m.in. tacy autorzy, jak: Kurcz (1987); Dobrowolski (1992); Klis
(2000), Francuz (2002) i inni. Klasyfikacji r6znych modeli czytania, konstruowa-
nych w psychologii zgodnie z paradygmatem badan, dotyczacych procesow prze-
twarzania informacji przez umyst czlowieka dokonali m. in. Forrester (1997)
i Sternberg (2001). W artykule zaprezentowano cechy charakterystyczne dla tych
modeli rozumienia tekstu, ktére pozostaja w ramach klasyfikacji przyjetej przez
Forrestera (1997).

Psychelogiczne modele czytania

Na proces konstruowania poznawczych modeli czytania tekstu wywarly znaczny
wplyw dwie, dominujace w psychologii poznawczej, idee: symbolizmu i konek-
cjonizmu. Zgodnie z idea symbolizmu, poznanie sprowadza si¢ do pewnego zakre-
su nieciaglych stanéw umystu oraz proceséw przetwarzania informacji, w zakres
ktérych wchodza tez procesy operowania symbolami. W modelach ilustrujacych
proces czytania konstruowanych pod wplywem idei symbolizmu, informacja za-
warta w tekscie dociera najpierw do systemu przetwarzajacego informacje, czyli
komérek nerwowych aktywizowanych w siatkdwce oka. W ten sposéb realizowany
jest pierwszy, przedswiadomy etap procesu przetwarzania informacji, ktory prowa-
dzi do skonstruowania ikonicznej reprezentacji informacji. W dalszym przebiegu
tego procesu anagazowana jest pamig¢ krotkotrwala odbiorcy tekstu, ktoéra wspo-
maga proces przekazywania informacji opracowywanych na tym etapie ich anali-
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zowania do zasobéw pamigci dtugotrwalej. Przetwarzanie informacji realizowane
w obszarze pamigci dtugotrwalej, (czasami odnosi si¢ ten etap przetwarzania do
zasobow pamigci semantycznej), skutkuje przechowywaniem informacji przyswa-
janych w ciagu wielu lat naszego zycia, dotyczy to takze informacji, ktore zawarte
byly w czytanych przez nas tekstach (np. Atkinson i Shiffrin, 1971; Collins i Quil-
lian, 1973). .

Na rozw¢j teorii czytania wywarty rowniez wplyw koncepcje konekcjoni-
styczne, w ramach ktorych umyst definiowany jest przez analogi¢ do ,,mézgu jako
reprezentacji $wiata”.

Autorzy odwolujacy si¢ do réznych analogii dotyczacych interakcji, jakie
zachodza na poziomie neuronalnym zwrdcili uwage na fakt, ze mézg zbudowany
jest z miliardéw wzajemnie polaczonych neurondw, ktére moga by¢ postrzegane
Jjako wiaczajace si¢ i wylaczajace mechanizmy. Takie podejscie do zjawiska po-
znania, nalezy pojmowal jako pewnego rodzaju ,inspiracj¢ neropsychofizjolo-
giczna”, a nie jako prosta odpowiednios¢, jaka miataby zachodzi¢ pomiedzy sys-
temem poznawczym a czyim$§ moézgiem. Konekcjonisci glosza, inaczej niz to
czynia zwolennicy koncepcji przetwarzania informacji w formie symboli, ze umyst
nie przetwarza informacji symbolicznych w sposéb seryjny, lecz ze przetwarza je
w sposob ciagly, korzystajac w tym samym czasie z réznych zrédet informacji.
Zgodnie z tg koncepcja, procesy poznawcze, np. procesy pamigciowe, nie sa maga-
zynowane w jakim$ umyslowym magazynie pamigci, lecz postrzegane sa jako
dynamiczna, neuronalno-umystowa aktywnos¢. Procesy poznawcze odnajdujemy
zatem w kolejno aktywizowanych wzorcach pobudzen neuronalnych, wzbudza-
nych w okreslonym momencie czasu. Poznawanie $wiata nie ma wigc charakteru
statycznego, nie rozgrywa si¢ ,, w miejscu”, lecz zwiazane jest z aktywnoscia neu-
ronalna. W ramach konekcjonizmu przyjeto zalozenie, ze system poznawczy czto-
wieka pracuje w sposob analogiczny do tych interakcji, jakie zachodza w mdzgu
czlowieka (patrz: Mc Clelland, Rumelhart, 1981, 1985; Rumelhart, McClelland,
1982; Mc Clleland, Rumelhart, 1986, za: Sternberg, 2001).

Rozbieznosci, jakie dostrzegamy w pogladach zwolennikow dwu, wspo-
mnianych powyzej koncepcji, dotyczacych sposobu przetwarzania informacji przez
umyst czlowieka, zostaly wyraznie wyartykutlowane we wspotczesnych koncep-
cjach dotyczacych czytania, w szczego6lnosci zas w badaniach dotyczacych rozpo-
znawania stow. (Seidenberg, Plaut, Peyerson, Mc Clelland i Mc Krae, 1994, za:
Forrester, 1997). Zagadnienie to zostanie dokladnej omoéowione w dalszej czesci
artykutu.

Nadmieni¢ mozna, ze modele obrazujace to, co dzieje si¢ w ludzkich umy-
stach w czasie czytania, funkcjonuja w ramach wielu dyscyplin nauki, m.in. w ling-
wistyce, psycholingwistyce, psychologii poznawczej, nauce o sztucznej inteligencji
i innych. Zakres tych modeli jest bardzo zroznicowany. W psychologii procesow
jezykowych wyrézni¢ mozna dwie kategorie tego rodzaju modeli. Sa to modele
o charakterze ogdlnym oraz takie modele, autorzy ktorych dokonuja bardziej
szczegotowego wgladu w jeden z tych proceséw poznawczych, ktére pozostaja w



PSYCHOLOGICZNE KONCEPCJE 159

relacji z procesem czytania i rozumienia tekstu. Wedlug Andersona i Pearson
(1984) moze to by¢ np. proces uwagi.

Autorzy modeli o charakterze ogélnym (np. Gough, 1972; Rumelhart,
1977; Stanovitch, 1980) usituja przedstawi¢ ogélny schemat procesu czytania
z punktu widzenia pewnych, teoretycznych podstaw. Natomiast zwolennicy idei
proceséw poznawczych, pozostajacych w relacji z procesem czytania, sugerujg ze
okreslony proces poznawczy odgrywa szczeg6lna role w czasie czytania i dlatego
powinien stanowi¢ punkt wyjscia w formulowaniu modelu aktywnosci czytania.
Przyklad tego typu koncepcji stanowi¢ moze model zaproponowany przez Kint-
scha w 1988 roku.

Powstaly takze liczne modele opisujace okreslone etapy procesu przetwa-
rzania informacji, realizowanego przez umyst w czasie czytania tekstu. Wsréd tego
typu modeli wyodrebni¢ mozna trzy ich rodzaje. S to: modele gloszace, ze proces
przetwarzania informacji tekstowych rozwija si¢ w kierunku od poczatkowej anali-
zy prostych cech liter po analiz¢ zlozonych znaczen tekstu. Ten rodzaj modeli
okreslany jest mianem wstgpujacych lub typu: ,,z dotu do géry”. Autorzy drugiego
rodzaju modeli sugeruja, ze przetwarzanie informacji realizowane w czasie czyta-
nia, przebiega w kontekscie uprzednio sformutowanych hipotez dotyczacych zna-
czenia tekstu. Te koncepcje okreslane sa mianem modeli proceséw zstepujacych
lub typu: ,,gora — dét”.

Trzeci rodzaj modeli prezentowanych w literaturze, to modele interakcyjne,
w ktoérych podkresla si¢ wspdtwystepowanie obydwu, wymienionych powyzej,
procesOw przetwarzania informacji w czasie recepcji tekstu. W dalszej czesci arty-
kulu zaprezentowane zostana w spos6b bardziej szczegétowy wspomniane rodzaje
modeli, a takze implikacje wynikajace z tych modeli odnosnie do sposobdw sty-
mulowania rozwoju proceséw poznawczych ucznia i jego umiejetnosci czytania ze
Zrozumieniem.

Modele proceséw wstepujacych, typu: ,,dot — géra”

Autorzy modeli typu: ,,dot-géra” przyjmuja, ze aby zrozumiec¢ tekst, czytelnik musi
opracowywa¢ kolejno informacje zawarte w pojedynczych zdaniach, z ktérych ten
tekst zostal zbudowany. Proces opracowywania zdan warunkowany jest zdolnoscia
poprawnego zrozumienia fraz budujacych te zdania, co uzaleznione jest od umie-
Jjetnosci poprawnego rozpoznawania stow, z ktérych zbudowane sa te frazy, a z ko-
lei rozpoznawanie sléw, warunkowane jest sprawnos$cia rozpoznawania buduja-
cych te stowa liter. Zwolennicy takiego sposobu rozumowania sadzili, ze procesy
angazowane w czasie czytania tekstu zorganizowane sa w sposéb hierarchiczny,
z mozliwoscia dojscia do jakiego$ poziomu podsumowujacego dokonania zreali-
zowane na nizszych, podporzadkowanych poziomach. Rozwazanie mozliwosci
przetwarzania informacji zawartych w tekscie w kolejnosci odwrotnej do powyzej
wspomnianej, zwolennikom tego typu koncepcji, wydawalo si¢ zupelnie bezcelowe
(np. Gough, 1972). Dopuszczali oni mozliwo$é rozpoznawania lub rozumienia
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pojawiajacych si¢ w izolacji liter, stow, lub zdan, jednakze, zrozumienie tekstu bez
ztozenia wszystkich konstytuujacych proces rozumienia elementow razem, zda-
niem tych badaczy, trudne jest do wyobrazenia go sobie. Przeciwnie, zdaniem tych
autoréw, czytelnik konstruujacy w umysle proces rozumienia tekstu rozpoczyna
proces przetwarzania informacji zawartych w tekscie od ,,dotu”, czyli od percepcji
poszczegoblnych liter i buduje kolejno stowa, zdania i paragrafy, czy akapity, az do
uzyskania wgladu w pelne znaczenie tekstu. W modelach rozumienia typu: ,,dot —
gora” zakladano, ze dane pozyskane na wejsciu leksykalnym, magazynowane sa
w pamigci pierwotnej czytelnika — az do momentu, w ktérym zostana one zorgani-
zowane w wigksze calosci. W ramach tego rodzaju modeli, pamig¢ postrzegano
Jjako magazyn, ktory jest niezbedny do poprawnego funkcjonowania mechanizmu
rozumienia. Rozwazajac koncepcje Chomsky’ego, (1965) dotyczaca ,,mechanizmu
rozumienia”, w jaki, zdaniem tego autora, wyposazony jest umyst czlowieka,
zwolennicy idei typu: ,,dot — géra” sadzili, ze proces przetwarzania informacji je-
zykowych dokonuje si¢ w oparciu o syntaktyczne i semantyczne reguly jezyka
i przemieszcza si¢ stopniowo na poziom struktur glebokich przechowywanego
w pamigci zasobu stéw. Zdaniem Chomsky’ego, z chwila gdy czytelnik wykryje
gleboka strukturg zdania, semantyczna zawartos¢ tego zdania przesuwa si¢ do tego
miejsca w zasobach pamigci czytelnika, do ktdérego kierowane sa zdania wéwczas,
gdy zostana zrozumiane (ang. TPWSGWTAU - ,, The Place Where Sentences Go
When They Are Understood” za: Forrester, 1997). W ten sposéb zostaje oczysz-
czona zawarto$¢ tresciowa pamigci pierwotnej i moga do niej naptywaé nowe jed-
nostki informacji.

Istnieja empiryczne dowody przemawiajace na rzecz teorii przetwarzania
informacji typu: ,,d6t — géra” na poziomie stowa (Gough, 1966). Jednakze, tego
rodzaju dowody dotyczace sposobu przetwarzania informacji na poziomie zdania
oraz wigkszych fragmentow tekstu, sa juz znacznie mniej jednoznaczne. Co wigcej,
zdaniem niektérych autoréw (np. Forrestera, 1997) zwiazki, jakie zachodza pomig-
dzy danymi uzyskanymi ,,na wejsSciu sensorycznym” a zrozumieniem znaczenia
catych wypowiedzi, maja charakter spekulatywny i, o ile w ogdle istnieja, to
przede wszystkim w wyobrazni autor6w tego rodzaju modeli. Jednakze, opisane
powyzZej teorie przetwarzania informaciji typu: ,,dot — gora” dostarczaly racjonal-
nych podstaw nauczania czytania dla tych nauczycieli, ktérzy w procesie nauczania
korzystali z instruktazowych programéw, wspomagajacych rozwéj szczegétowych
sprawnosci czytania ucznidw, jak np. program Cromer’a (1970) (za: Forrester,
1997). Programy tego rodzaju postuluja, aby czytajacy rozpoczynali przetwarzanie
informacji od dotu, czyli od rozpoznawania poszczegéinych liter i w dalszej swej
pracy wspinali si¢ wzwyz, opracowujac stopniowo informacje na coraz to wyz-
szych poziomach ich przetwarzania.
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Modele przetwarzania informacji w czasie czytania tekstu typu: ,,goéra — dé1”

W przeciwienistwie do koncepcji przetwarzania informacji w umysle typu: ,,d6t -
gora”, autorzy koncepcji gloszacych, ze proces przetwarzania informacji w czasie
czytania tekstu przebiega z gory w dot zakladaja, ze czytelnik zaangazowany jest
w testowanie hipotez, jakie weczesniej formutuje odnosnie czytanego tekstu. Zda-
niem autoréw tych koncepcji, sprawne czytanie tekstu polega na ,.konstruowaniu
znaczenia na podstawie tekstu w mozliwie najkrétszym czasie i z mozliwie naj-
mniejsza liczba popetnianych btedow, przy selektywnym stosowaniu najmniejszej
mozliwej ilosci, najbardziej produktywnych wskazéwek do konstruownia znacze-
nia” (Goodman i Gollasch, 1980, za: Forrester, 1997 s. 156). Intuicyjnie wydaje
sig, ze jest to prawidlowy poglad. Zdajemy sobie przeciez sprawe z tego, ze nie
przywiazujemy uwagi do przetwarzania informacji ,litera po literze” wowczas, gdy
dazymy do zrozumienia subtelnych wywodow zawartych w tekscie. Istnieja nato-
miast empiryczne dane $wiadczace o tym, Zze czytelnikdw czytajacych ptynnie,
cechuje duza wrazliwo$¢ na réznorodne tzw. wskazdwki wyzszego rzedu, ula-
twiajace im proces czytania (patrz: Adams, 1982). Na przykiad, osoby czytajace
ptynnie zdaja sobie sprawe z tego, ze reguly syntaksy wprowadzaja pewne ograni-
czenia do ,,$wiata tekstu”. Ponadto fakt wystgpowania wielu réznych zrédet redun-
dancji informacji, jakie zawiera tekst spojny sugeruje, ze potrzeba przetwarzania
grafemicznych detali tekstu jest znaczaco zredukowana u czytelnikdw tego rodzaju
tekstu.

De facto, modele przetwarzania informacji typu: ,,géra — dot” (np. Smith,
1971, 1973) opieraja si¢ w znacznym stopniu o pojecie redundancji. O redundancji
méwimy wdwczas, gdy informacje naplywaja do odbiorcy z wigcej niz z jednego
zrédia i prawdopodobiefistwo podejmowania decyzji dotyczacej jakiegos frag-
mentu tekstu jest wzmacniane przez doplyw dodatkowych informacji. Uznajac, ze
mdzg czlowieka nie jest zdolny do wystarczajaco szybkiego przetworzenia tej ilo-
$ci informacji, ktéra zawarta jest na jednej stronie tekstu, co umozliwitoby tatwe
zrozumienie tekstu zapisanego na tej stronie, autorzy modeli typu: ,,géra — dét”
sugeruja, ze proces czytania przyspieszany jest nie przez wzrastajaca czestotliwosé
fiksacji oczu, ale dzigki redukowaniu zaleznosci czytelnika od naptywajacych do
niego informacji wizualnych przez odwotywanie si¢ do znaczenia tych informacji.
Zdaniem Smitha (1971), proces czytania obejmuje réwniez element poszukiwania
znaczenia catosci tekstu, a nie wylacznie poszczegdlnych stow tego tekstu. Ponadto
Smith (1971) twierdzi, ze dobry czytelnik, dzigki wrazliwosci na semantyczng
i syntaktyczna redundancjg¢ dostarczana mu przez zdania tekstu, formutuje hipotezy
na temat pojawiajacych si¢ kolejno w tekscie stow i potrafi wykryé tozsamos¢ tych
stow, sprawdzajac zaledwie kilka cech wizualnego obrazu stowa, ktére pojawia si¢
wilasnie w polu widzenia. Jednakze, badania z lat 80. (np. Pomerantz, 1981, za:
Forrester, 1997), dostarczyly dowod6éw przemawiajacych bardziej na rzecz idei
tzw. ,,detektora cech liter”, lub na rzecz idei ,,uprzystepniania cech liter”, niz na
rzecz idei doniostego znaczenia redundancji w procesie rozumienia tekstu. Kon-
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cepcje te przyczynity si¢ do ostabienia mocy eksplikacyjnej teorii przetwarzania
informacji typu: ,,gora — dot” poniewaz okazato si¢, ze w ramach tych koncepcji
nie jest mozliwe wyjasnienie tego, w jaki sposéb oczekiwania i hipotezy formuto-
wane przez czytelnika na temat znaczenia wigkszych fragmentéw tekstu, wchodza
w relacje z procesem przetwarzania liter oraz stow. Inaczej moéwiac, wyjasnienie
procesu czytania ze zrozumieniem wylacznie za pomoca idei przetwarzania infor-
macji w kierunku: ,,z gory w dét” wydato si¢ rdwnie malo realne, jak wyjasnianie
tego procesu przez odwolywanie si¢ do idei wstgpujacego charakteru przetwarza-
nia informacji w czasie czytania tekstu, typu: ,,dot — gora”.

Jednakze, badania prowadzone zgodnie z zatozeniami teorii przetwarzania
informacji w kierunku: ,,z gory w dot”’ ujawnity, ze malo sprawni czytelnicy od-
wotuja si¢ w znacznym stopniu do kontekstu tekstowego, i ze fakt ten powinien
by¢ rozpatrywany wiasnie jako ich mocna strona, a nie jako przejaw ich stabosci
w zakresie umiejgtnosci czytania (Smith, 1973). Ponadto, poddano dyskusji ten
fakt, ze chociaz swiadomos$¢é kontekstu u stabo czytajacych uczniow, moze stano-
wi¢ punkt wyjscia w aktywizowaniu schematdw juz posiadanej przez tych ucznidow
wiedzy, co moze wspomagaé realizacje procesu czytania tych uczniow (byt to ar-
gument przywolywany przez zwolennikéw teorii typu: ,,gora — dot”), to jednak
faktem pozostaje to, ze stabo czytajacy uczniowie musza odwotywaé si¢ w czasie
czytania, zar6wno do kontekstu, jak tez i do tych wszystkich wskazowek teksto-
wych, ktérych nie potrafia przetwarza¢ na grafemicznym poziomie w taki sam,
nieswiadomy sposob, w jaki potrafig to czyni¢ sprawnie czytajacy czytelnicy. Oka-
zato si¢ wigc, ze programy nauki czytania bazujace na modelach przetwarzania
informacji w sposob zstgpujacy, typu: z ,,gory w dob”, stracily istotnie na wartosci
z powodu zawartej w nich, zbyt jednostronnej, konceptualizacji procesu czytania.
Ostatecznie wydawalo sig, ze w modelach przetwarzania informacji typu: ,,géra —
dot’, zwanych tez modelami przetwarzania informacji wyzszego rzgdu, pominigte
zostaly wymagania stawiane przez sam tekst. Natomiast w modelach typu: ,,dot —
goéra”, inaczej zwanych tez modelami kierowanymi przez dane percepcyjne (ang.
data-driven), zignorowano role¢ proceséw wyzszego rzedu, aktywizowanych przez
czytelnika w czasie analizowania tekstu. A zatem, kazda z przedstawionych do-
tychczas perspektyw przetwarzania informacji przez umyst w czasie recepcji tek-
stu, wyjasniata zaledwie fragment skomplikowanej natury procesu czytania ze
zrozumieniem. Ta sytuacja inspirowata badaczy do dalszego konstruowania mode-
li, w ramach ktorych usitowano zintegrowac idee pochodzace z obydwu opisanych
powyzej koncepcji. Modele te znane sg w literaturze jako modele interaktywne lub
tez modele teoretycznych schematow wiedzy.

Interaktywne modele czytania lub modele teoretycznych schematow wiedzy
Wspélna dla modeli interaktywnych oraz modeli teoretycznch schematéw wiedzy

Jjest idea, ktéra glosi, ze poszczegolne aspekty procesu czytania aktywizowane
przez pojecia /mysli/ zawarte w tekscie, wechodza we wzajemne interakcje w czasie
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czytania (np. Stanovitch, 1980). Zgodnie z taka koncepcja, zaden z procesow ak-
tywizowanych w czasie czytania, nie dominuje nad innymi procesami, a ,,calo$¢
stanowi co§ wiecej, niz sume czeéci”. Dotyczy to w sposob szczegdlny gietkosci
proponowanych mechanizmow czytania. Jednakze, okazalo si¢, ze proby wyja-
$nienia interakcji, jakie zachodza pomigdzy procesami przetwarzania informacji
w czasie recepcji tekstu typu wstgpujacego: ,,dot — géra” oraz zstgpujacego, typu:
»gora — dot’, podejmowane w ramach teorii schematu wiedzy, opieraja si¢ na zalo-
zeniach, z przyjeciem ktorych tacza si¢ pewne trudnosci (Adams, 1982). Jedna,
tego rodzaju trudnos$cia okazato si¢ zdefiniowanie samego pojecia gietkosci inte-
rakcyjnej procesow przetwarzania informacji, jakie zachodza w czasie czytania,
inna uzasadnienie przekonania, ze proces poznania oparty jest na aktywizowaniu
schematéw poznawczych, a jeszcze inna trudno$é wynikala z tego faktu, ze nasze
poznanie ma okre$lone granice.

Odnosnie idei gietkoSci interakcyjnej stwierdzi¢ mozna, ze autorzy modeli
interakcyjnego przetwarzania informacji zawartych w tek$cie przez umyst odbiorcy
tego tekstu od poczatku zaktadali, Ze system proceséw poznawczych czytelnika
zorganizowany jest w taki sposob, ze wyjscie z jednego poziomu przetwarzania
informacji, stanowi zarazem wejscie na kolejny, wyzszy poziom proceséw prze-
twarzania. W typowym modelu typu: ,,dét — géra” informacja wydobyta z tekstu
przetwarzana jest automatycznie w procesie przetwarzania informacji wznoszacym
si¢ do gory, poczynajac od szczeg6tdw wizualnych tekstu, az do coraz to bardziej
rozumowych poziomdéw interpretacji tekstu. Zdaniem autoréw modeli interakcyj-
nego przetwarzania informacji, w tym samym czasie, w ktorym aktywizowane sg
procesy typu: ,,dot — géra”, rownolegle do nich, aktywizowane sa tez procesy typu
»g0ra — dol” i umyst z konieczno$ci poszukuje informacji odpowiadajacej czgscio-
wo zaktywizowanym kompleksom wiedzy, ktore sa zorganizowane na wyzszych
poziomach przetwarzania informacji. W ten sposéb torowana jest droga dla tych
fragmentéw wiedzy z nizszego poziomu przetwarzania informacji, ktére pozostaja
w relacji do wiedzy wyzej zorganizowanej. To, ktory z tych dwu rodzajéow proce-
sOW rozpoczyna przetwarzanie informacji w czasie odczytywania tekstu w przy-
padku konkretnego czytelnika, wydaje sie by¢ dyskusja czysto akademicka, zalezy
bowiem od kontekstu sytuacyjnego.

Inne zalozenia dotyczace schematéw wiedzy aktywizowanej w procesie
czytania, wyrastaja z koncepcji gloszacej, ze recepcja tekstu polega na reprezento-
waniu lub organizowaniu informacji wyrazonych w terminach wiedzy wczesniej
juz przyswojonej przez czytelnika. Dzieje si¢ tak na wszystkich poziomach anali-
zowania informacji zawartych w tekscie, poczynajac od najdrobniejszych szcze-
g6low cech sensorycznych, liter, az do analizy zlozonych uktadéw interakcji spo-
tecznych opisywanych w tekscie. W ramach tej koncepcji zaktada si¢ rowniez, ze
u podstaw dalszych, kolejno realizowanych operacji umystowych, aktywizowa-
nych w czasie recepcji tekstu, znajduja si¢ pewne fragmenty wiedzy oraz pewne
procesy przetwarzania informacji. Inaczej méwiac, wiedza gromadzona w umysle,
skategoryzowana jest w relacji do tych okolicznoéci, ktérych ona dotyczy. Na
przyktad, specyficzna wiedza dotyczaca sprawnosci czytania stanowi te elementy
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wiedzy ogblnej czytelnika, ktore dotycza tekstow pisanych. Powyzej, lub ponizej
tego specyficznego poziomu wiedzy, znajduja si¢ bardziej ogélne struktury repre-
zentacji wiedzy, ktére wnikaja w system wiedzy czytelnika o jeszcze wyzszym
poziomie abstrakcji (Rumelhart, 1977). Jednakze, w $wietle tego faktu, ze bogate
zasoby dotychczasowej wiedzy podstawowej czytelnika, wiaczane sa rowniez do
procesu rozumienia tekstu, w ramach teorii schematéw wiedzy, zaadaptowana
zostala rowniez idea procesora informacji o ograniczonym zasiegu. Procesor ten
odpowiedzialny jest za ustanawianie celéw interpretacyjnych systemu poznawcze-
go. A system poznawczy okresla to, czy, oraz w jaki sposob, tekst zostanie zrozu-
miany. Dokonuje si¢ to dzigki skierowaniu uwagi czytelnika na poszczegolne ob-
szary probleméw i réwnoczesne ignorowanie innych, potencjalnie bogatych Zrodet
informacji.

Jak wiadomo, teoria schematéw wiedzy jest teorig opisujaca sposoby re-
prezentowania wiedzy w umysle czytelnika oraz to, w jaki sposéb struktury tej
reprezentacji wywieraja wplyw na korzystanie z juz przyswojonej wiedzy. Wiek-
szo$¢ teorii schematéw glosi, ze cata nasza wiedza zmagazynowana jest w dyskret-
nych jednostkach, ktérymi sa schematy wiedzy. W ramach tej koncepcji, proces
rozumienia identyfikowany jest z procesem selekcjonowania i weryfikowania
schematéw pojeciowych. Schemat pojeciowy za$ to abstrakcyjna reprezentacja
uogolnionego pojecia na temat danej sytuacji. Autorzy idei schematéw sadza, ze
schemat wiedzy jest taka struktura umystowa, ktéra umozliwia nam wyjasnienie
danej sytuacji wowczas, gdy sytuacja ta moze by¢ brana pod uwage jako przykiad
pojecia reprezentowanego przez schemat (Rumelhar, 1977).

Ponadto autorzy idei umystowych schematéw wiedzy sadza, ze procesy
przetwarzania informacji kierowane, czy tez stymulowane schematami wiedzy
(ang. schema-directed), funkcjonuja w nastgpujacy sposob: gdy zadziala bodziec
na poziomie sensorycznym (jest to poziom wizualnego przetwarzania informacji
dotyczacy liter), to automatycznie aktywizuje on pewien nizszy poziom schematu
(np. dekodery cech pewnej formy litery), ktéry z kolei aktywizuje (w sposdb kie-
rowany danymi) pewne schematy wyzszego rzedu, zazwyczaj najbardziej podobne
do, lub tez najmocniej skojarzone, ze schematami nizszego rzedu. Schematy wyz-
szego rzedu mogtyby wiec inicjowac kierowany pojeciami proces przetwarzania
informacji poprzez aktywizowanie podschematéw wiedzy dotychczas jeszcze nie
zaktywizowanych, jako probe oceniania prawidtowosci (poprawnoéci) tych pojeé
(ang. goodness of fair). Pytajac o to, w jaki sposob odpowiedni schemat wiedzy
aktywizuje si¢ w naszej $wiadomosci, zdajemy si¢ wychodzi¢ od tego faktu, ze
poczatkowy proces przetwarzania informacji w kierunku ,,z dotu do gory”, poczy-
najac od odpowiedniego wejscia liter i stow (ang. of referenced input letters and
words), prowadzi nas do sformulowania hipotezy, ktéra inicjuje dalszy proces
przetwarzania informacji. Od tego momentu poczynajac, czytelnik zaczyna akty-
wizowa¢ schemat lub schematy poznawcze, dotyczace tych informacji, o ktére
chodzi w czytanym przez niego tekscie. Z kolei schematy wiedzy zaktywizowane
w taki wiasnie sposéb, stanowia kontekst dla naptywajacych nowych danych, ktore
podlegaja ponownemu sprawdzaniu i jesli okaze sie, Ze spelniaja wymagane wa-
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runki, to sa one wprowadzane do, czy tez zapelnia istniejace luki lub braki
w schemacie wiedzy posiadanym przez czytelnika.

Niestety, niezaleznie od tego, ze mozna poda¢ przyktady udanych zasto-
sowan teorii schematéw w odniesieniu do okreslonych pozioméw procesu rozu-
mienia tekstu (np. Anderson i Pearson, 1984) to jednak, na poziomie empirycznych
przewidywarn, interaktywne teorie odstaniaja pewien zakres interpretacyjnych trud-
nosci. Na przyktad, w ramach teorii schematu wiedzy przyjeto, ze pomig¢dzy proce-
sem rozumienia dyskursu méwionego, a procesem rozumienia pisanego tekstu,
zachodza pewne relacje. Tymczasem wydaje si¢, Ze na pewnym, podstawowym
poziomie, zaréwno proces rozumienia dyskursu, jak i proces rozumienia tekstu
zawieraja takie, podstawowe elementy, ktore sa wspdlne zaréwno dla komuniko-
wania si¢ werbalnego, jak i dla rozumienia pisanego tekstu. Mozna tez poda¢ przy-
ktady ilustrujace fakt, ze pewne pojgcia z zakresu lingwistyki oraz innych dyscy-
plin nauki, w tym réwniez pojecie schematu wiedzy, zostaly przeniesione do
paradygmatu badan dotyczacych czytania bez wyraznego, formalnego uzasadnienia
takiego postgpowania. Jako przyklad tego rodzaju nieuzasadnionych praktyk, moz-
na podac¢ ten fakt, na ktory zwrdcili uwage Morgan i Sellner (1980, za: Forrester,
1997). Autorzy ci zauwazyli, ze praca Rumelharat (1975) dotyczaca gramatyki
opowiadania oraz lingwistyki tekstu (a sa to dwa, podstawowe pojecia w ramach
koncepcji schematu wiedzy) - zawiera istotng wade. A mianowicie, w swojej idei
rozumienia tekstu, Rumelhart (1975) popehit blad dokonujac formalnej analizy
nawiazujacej do idei gramatycznego rozbioru zdania, w odniesieniu do analizy
prowadzonej na poziomie tresciowej spojnosci tekstu. Rumelhart (1975) sadzil, ze
analiza tresciowej koherencji tekstu, moze doprowadzi¢ do wykrycia dajacego si¢
zidentyfikowa¢ wzorca koherencji i zakladal, ze gramatyka opowiadania stanowi
istotny czynnik wywierajacy wptyw na sposob, w jaki czytelnicy wyprowadzaja
znaczenia z napisanego tekstu. Jednakze, jak to pokazuje Forrester (1997), Morgan
i Sellner (1980) wykazali, ze analiza natury lingwistycznej, w trakcie ktérej od-
wolujemy si¢ do tzw. markeréw koherencji (np. zaimkéw wskazujacych, patrz:
Halliday i Hassan (1977), nie moze wyjasni¢ zjawiska ,.koherencji”, utozsamianej
z procesem ,,asymilowania znaczen” w umysle czytelnika. Markery leksykalne nie
wywieraja bowiem zadnego wplywu na wzorce koherencji tresciowej zawarte
w tekstach. Sa one zaledwie efektem bardziej abstrakcyjnej natury opowiadania.

Podsumowanie

Z zaprezentowanego przegladu podstawowych zagadnien dotyczacych problema-
tyki czytania, podejmowanych w minionym trzydziestoleciu wynika, ze w psy-
chologii proceséw czytania wyodrebni¢ mozna trzy podstawowe kierunki badan.
Badania dotyczace fiksacji wzroku w czasie czytania, ktdre koncentruja si¢ wokét
bardzo specyficznych reakcji czytelnika dotyczacych matych fragmentoéw tekstu.
W innym nurcie badan, autorzy réznorodnych modeli czytania, prezentowanych
rowniez w tym artykule, usituja okresli¢ nature proceséw poznawczych angazowa-
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nych w czasie czytania. Efekty ich dzialan prowadza do wniosku, ze analiza proce-
su czytania jest ztozonym zadaniem, bazuje na wielopoziomowym paradygmacie
badan, ktéry wywodzi si¢ z wielu, réznych, teoretycznych koncepcji. Niestety,
obraz czytania, jaki wylania si¢ z tych badan, nie jest spojny. Z jednej strony, ob-
serwujemy szczegbétowa analize procesu czytania wywodzaca si¢ z badan nad ru-
chami oczu oraz blisko z tymi badaniami powiazane metodologicznje paradygmaty
badan dotyczace przetwarzanie informacji w sposob wstepujacy, typu: ,,dot — gé-
ra”, w ramach ktorych podejmowane sa proby precyzyjnego definiowania kazdego
etapu procesu czytania. W ramach tej koncepcji odnotowa¢ mozna pewne osia-
gnigcia. Badania te, spotkaty si¢ jednak z zarzutem gloszacym, ze ich wyniki zbyt
malo mdéwia nam o procesie czytania realizowanym w zwyczajnych sytuacjach
codziennego zycia. W opozycji do tego nurtu badan, pozostaja badania dotyczace
réznych poziomdéw przetwarzania informacji w czasie czytania, realizowane
w kierunku: ,,z gory w dot” oraz interaktywne koncepcje czytania. W efekcie tego
typu badan stwierdzono m.in., ze poszczegdlne litery rozpoznawane sa szybciej
woéwcezas, gdy sa wkomponowane w stowa, a stowa spostrzegane sg tatwiej wow-
czas, gdy sa prezentowane w zdaniach. Okazuje si¢ tez, ze szybko$¢ odczytywania
zdania zalezy od natury otaczajacego to zdanie tekstu (Garrot i Sanford, 1990).
Jednakze, pomigdzy réznymi poziomami prowadzonych dotychczas analiz, maja-
cych na celu okre$lenie procesow poznawczych angazowanych w czasie czytania
tekstu, odstania si¢ pewna luka. A mianowicie, trudno bytoby obecnie okresli¢ to,
w jaki sposob rézne fragmenty tych analiz przystajg do siebie w jaki$ spdjny spo-
sob. Niepokojace wydaje si¢ rowniez to, ze dosy¢ znaczne wydajg si¢ by¢ rozbiez-
nosci, jakie dostrzegamy pomiedzy réznymi perspektywami badawczymi dotycza-
cymi procesu czytania ze zrozumieniem a empirycznymi dowodami popierajacymi
wiele teoretycznych modeli czytania. Dowody te wydaja w duzym stopniu niewy-
starczajace i nie zawieraja dostatecznie pewnych konkluzji. Wydaje si¢ tez, ze
ograniczanie si¢ do czysto psychologicznych wyjasnien fenomenu czytania ze zro-
zumieniem, nie jest w petni satysfakcjonujace. Jesli chcieliby$my przyjac, ze pro-
ces czytania to co$ wigcej niz tylko ,,wyszukiwanie znaczen w tekscie”, to naleza-
foby podja¢ poszukiwania uwarunkowan tego procesu roéwniez poza granicami
psychologii procesow czytania. Jak pisze Kruk (1998), wspdtczesni teoretycy kul-
tury (np. Eco, 1996; 1996a; Derrida, 1992) dostrzegaja fakt, ze rozumienie tekstu
odnosi si¢ nie tylko do jego jezykowej postaci, lecz obejmuje swoim zasiegiem
takze zjawiska kultury z poziomu potocznego doswiadczenia kazdego uczestnika
zycia spolecznego. Zdaniem tej autorki, teksty, w szczegolnosci zas teksty wielo-
warstwowe znaczeniowo, poddane nieadekwatnej interpretacji, odstaniaja przed
czytelnikiem tylko jeden z wielu mozliwych sposobéw ich odczytania (Kruk,
1998). Autorka sadzi, ze dotychczas eksponowane rozumienie tekstu na poziomie
wylacznie leksykalnym wynika z przekonania badaczy, ze czytanie i interpretowa-
nie tekstu jest procesem linearnym i jednokierunkowym, prowadzacym od stanu
niewiedzy do petnego zrozumienia tekstu. Tymczasem, zarowno przedstawiciele
hermeneutyki, jak tez wspdlczesnych odmian strukturalizmu i poststrukturalizmu
oraz dekonstrukcjonisci, ukazuja wieloaspektowo$¢ procesu rozumienia tekstu,
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podkreslajac nieskoficzono$¢ i otwarto$¢ tego procesu. Tekst bowiem, stanowi
punkt wyjscia dla jego wielu, konkurencyjnych interpretacji (za: Kruk, 1998,
s. 166). W zwiazku z tym, w planowaniu dalszych badan dotyczacych rozumienia
tekstu, nalezy rozwazy¢ perspektywy wynikajace z analiz realizowanych w za-
kresie innych, niz tylko psychologia dyscyplin nauki, np. takich jak filozofia, teoria
literatury, krytyka literacka i inne.

Dazac do osiagnigcia praktycznych korzysci z teoretycznych rozwazan
oraz empirycznych badan psychologicznych mechanizméw nabywania umiejetno-
$ci czytania ze zrozumieniem nalezy nie zapominaé o tym, ze jednym z istotnych
czynnikéw determinujacych proces rozumienia tekstu, jest szeroko pojety udziat
odbiorcy tekstu w roznorodnych dobrach kultury, co prowadzi do ksztaltowania sie
istotnych w procesie edukacji, sprzezen zwrotnych typu: szeroki dostgp czytelnika
do réznych dobr kultury ulatwia glgbokie rozumienia kolejno zapoznawanych tek-
stow, z kolei mozliwo$¢ rozumienia wielu tekstow, poglgbia i wzbogaca recepcje
dobr kultury. Stad na wysokie uznanie zastuguje akcja podj¢ta przez program
I telewizji polskiej, (wiosna, w latach: 2001, 2002, 2003), promujaca dobry, nie-
stety ostatnio zanikajacy w rodzinach, zwyczaj czytania opowiadan i bajek miod-
szym dzieciom. Obok wielu innych, bardzo istotnych korzysci wynikajacych
z obcowania z wilasciwie dobranym przez rodzicow dzieci tekstem, lektura taka
prowadzi do rozwijania zainteresowania ksigzka oraz zacheca dzieci i mlodziez do
nabywania umieje¢tnosci samodzielnego czytania i prowadzi do stopniowego
ksztaltowania sie nawykow czytelniczych.
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