LIDIA BEAUVALE

Badanie przydatnodci  metody - programowanego ksztafcenia  umiejetnosci
dia prognozy powodzenia w poczatkowej nauce czytania

Jednym z gitéwnych postulatéw wspoétczesnego szkolnictwa
w Polsce jest zapewnienie rownego startu wszystkim dzieciom
rozpoczynajacym nauke w szkotach podstawowych. WsSwietle wie-
dzy psychologicznej, uwzgledniajacej realnos$¢ roznic indywi-
dualnych, hasto réwnego startu w nauce szkolnej powinno by¢
interpretowane jako zamiar minimalizacji réoznic miedzy
uczniami w zakresie mozliwos$ci sprostania podstawowym wyma-
ganiom programu nauczania. Umozliwienie wszystkim dzieciom
opanowania umiejetnos$ci czytania, w zalozonym przez program
czasie, stanowi jeden z kardynalnych warunkéw realizacji wy-
zej wymienionego postulatu. Minimalizacja réznic w umiejetno-
§ciach warunkujacych powodzenie w nauce czytania, uzaleznio-
na jest od trafnos$ci, zastosowanych w odpowiednim momencie,
procedur prognostycznych. Na procedury te sktadajg sie
przewidywania osiggnie¢ w typowej nauce czytania oraz prze-
widywania efektéw specjalnych ¢éwiczen wyréwnawczych w przy-
padku dzieci dyslektycznych. W zarysowanym konteks$cie, duze-
go znaczenia nabiera problem trafnos$ci prognoz powodzenia w
poczatkowej nauce czytania, realizowanej za pomocg typowych
metod dydaktycznych.

W niniejszym artykule staram sie odpowiedzie¢ na pytania

odnoszace sie do mozliwosci doskonalenia tych prognoz poprzez
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zastosowanie elementéw nauczania programowanego* Wprowadza-
nie elementow nauczania do procedur prognozy psychologicznej
przysztych umiejetnosci, nabywanych w toku nauki szkolnej,
opiera sie na rozpowszechnionym przekonaniu o istnieniu spe-
cyficznych réznic indywidualnych w zakresie wyodwiczalnosci
ztozonych funkcji psychicznych. Zgodnie z tym przekonaniem,
znajomos$¢ wynikéw ¢wiczenia danej umiejetnosci stanowi naj-
lepsza podstawe dla przewidywania mozliwosci jej pozniejsze-
go rozwoju pod wpltywem dalszych ¢wiczen. Na podobnych zato-
zeniach opierat sie m.in. L.S. Wygotski (1971), proponujac
ciekawy sposdb okreslania tzw. strefy najblizszego rozwoju.
Z drugiej strony, badacze uzdolnien wykorzystujacy modele
analiz czynnikowych, poczawszy od Spearmana a skonczywszy na
Guilfordzie (C. Spearman 1927, j.P. Guilford 1978), nie zdo-
tali wyodrebni¢ oddzielnych zdolnosci uczenia sie. Z ich ba-
dan wynika, ze nie ma specjalnych powodéw, dla ktérych nale-
zatoby oczekiwa¢ wyzszej trafnosSci prognostycznej metod wy-
korzystujgcych elementy nauczania programowego. Nawet po
przyjeciu ich argumentacji, mozna jednak nadal zaktadac¢ hi-
poteze o wyzszos$ci tych metod nad tradycyjnymi pomiarami
testowymi aktualnych umiejetnosci badanych dzieci. Moze ona
bowiem stanowi¢ nastepstwo wiekszej naturalnosci warunkéw
badania.

Mozna wyobrazi¢ sobie trzy warianty postepowania badaw-
czego witaczajgcego element nauczania programowanego (lub se-
miprogramowanego) do metod prognozy. Pierwszy polegatby na
ocenie prognostycznej wartosci wskaznikéw programowanej (lub
semiprogramowanej) drogi uczenia sie okres$lonych umiejetno-
§ci (wariant pierwszy). Owa nastepne bazowalyby na wynikach
uzyskiwanych w trakcie rozwigzywania testu o budowie trady-

cyjnej. N drugim wariancie test eksponowany bytby po uprzed-

Doktadniejszych danych teoretycznych i eksperymentalnych dotycza-
cych zagadnien poruszanych w niniejszym artykule dostarczy¢ moze lektura
prac L. Beauvale (Beauvale 1980, Beauvale 1988).
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nim przejs$ciu dziecka przez program ksztalcgcy umiejetnosci
wymagane przy rozwigzywaniu testu. Uprzednie uczenie sie pod-
czas opanowywania programu wywiera najprawdopodobniej wptyw
na wyniki uzyskiwane w teks$cie. Z tego tez wzgledu wyniki
rozwigzywania testu mogg by¢ traktowane jako rezultat posred-
niego pomiaru umiejetnosci wuczenia sie dziecka. W trzecim

wariancie ten sam test dzieci rozwigzywatyby dwukrotnie -

przed i po programie ksztatcgcym - mierzone przez ten test
umiejetnosci. W tej sytuacji roé6znica miedzy wynikami post-
testu i pretestu mogtaby by¢ traktowana jako miara efektow

uczenia sie.

W badaniach przedstawionych w niniejszym artykule u-
wzglednitam wariant drugi, pragnac znalez¢ odpowiedz Na py-
tanie, czy tradycyjny pomiar umiejetnosci po ich semiprogra-
mowanym ksztatceniu posiada wyzsze walory prognostyczne od
pomiaréw dokonywanych przed ksztatceniem Ilub bez ksztalcenia
mierzonych umiejetnosci. Zastosowanie semiprogramowanego
ksztalcenia umiejetnosci przed tradycyjnym pomiarem tych u-
miejetnosci powoduje, ze w odréznieniu od sytuacji, w ktorej
pomiar tradycyjny przeprowadza sie przed lub bez ksztailcenia
umiejetnosci spotykamy sie: 1) z wyzszym przecietnym pozio-
mem umiejetnos$ci mierzonej po jej ksztalceniu; 2) ze zmianag
w czynnikowej strukturze mierzonej ziozonej umiejetnosci pod
wptywem réznic indywidualnych os6b badanych w zakresie mozli-
woséci korzystania z instrukcji i niepowodzen w trakcie roz-
wigzywania zadan semiprogramowanych; 3) z wiekszg wprawg 0SoO-
by badanej w rozumieniu instrukcji testowych; 4) z lepszym
rozeznaniem osoby badanej w sposobie rozwigzywania zadan.
Dwie pierwsze zmiany implikuja ewentualne réznice w przedmiot
cie pomiaru, za$ dwie nastepne, w zaleznos$ci od dodatkowych
okolicznos$ci, mogg powodowa¢ ro6znice w warunkach podmioto-
wych przeprowadzania pomiaru. Pierwsze dwie na pewno, a na-

stepne ewentualnie moga obnizaé¢ stopien trudnosci zadan.
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STOSOWANE TECHNIKI BADAWCZE

Aby znalez¢ odpowiedz na sformutowane pytanie nalezato
dokona¢ porownania wartoséci prognostycznej tradycyjnego spo-
sobu pomiaru umiejetnosci po ich semiprogramowanym ksztatce-
niu z analogicznymi sposobami pomiaru, ale nie zwigzanymi
z ksztalceniem mierzonej umiejetnos$ci. Przyjetam nastepujace
sposoby porownywania: a) poréwnanie pomiaru umiejetnosci po
ich semiprogramowanym ksztatceniu z najczestszym tradycyjnym
sposobem przeprowadzania pomiaru psychologicznego umiejetno-
§ci; b) poréwnanie pomiaru umiejetnosci po ich semiprogramo-
wanym ksztatceniu z tradycyjnym pomiarem przeprowadzonym w
warunkach umozliwiajgcych zastosowanie kanonu jedynej réz-
nicy.

Podstawowymi metodami wykorzystywanymi w mojej pracy by-

ty skonstruowane przeze mnie: 1) test o budowie tradycyjnej

mierzacy umiejetnosci percepcji i pamieci ksztattow wyrazo-
podobnych oraz 2) semiprogramowana metoda ksztatcenia bada-
nych przez ten test umiejetnos$ci. Obie metody zostaty tak

skonstruowane, aby wystepujace miedzy nimi réznice zwigzane
byty przede wszystkim z obecnos$cig lub brakiem elementu na-
uczania. Obok metod wtasnej konstrukcji zastosowatam trzy
metody wykorzystywane w praktyce psychologicznej. Byty to:
test Bender-Koppitz, test Ravena dla dzieci i test Dubosson
(E.M. Koppitz 1964, B. Hornowski 1959, 3. Kostrzewski,
A. Szlendak 1967, K. Eimerl-Witkowska 1968). Z uwagi na po-
wszechng znajomos$¢ powyzszych metod nie opisuje ich blizej
w mojej pracy. Prowadzac badania stosowatam sie $cisle do

instrukcji testowych sformutowanych przez ich autoréw.

Opis metody semiprogramowanej

N skonstruowanej przeze mnie metodzie semiprogramowanej
(patrz aneks) badane dzieci uczyty sie trzech ksztattow 1i-

teropodobnych (b*~»rf£), w obrebie jednego ksztattu wyrazo-
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podobnego, sktadajacego sie z pieciu elementow literopodob-
nych Efektem tego nauczania miato by¢ nabycie
przez dziecko umiejetnosci odrézniania tych ksztattow na dro-
dze spostrzezeniowej (ramki rdéznicujace-spostrzezeniowe) i
wyobrazeniowej (ramki roéznicujgce-wyobrazeniowe) od innych
ksztattow mniej lub bardziej do nich podobnych, a przy zato-
zeniu prawidiowej sprawnos$ci manualnej, do poprawnego gra-
ficznego odtworzenia poznanych ksztattow. Program ziozony
z trzech czes$ci obejmowal 36 ramek (dawek informacji). Kazda
z czes$ci zawierata 12 kolejnych ramek. WoczeSci pierwszej
przeksztatcenia dotyczyty drugiej litery wyrazu ('6), w dru-
giej - trzeciej ('ijO, a w trzeciej - czwartej (ae ). Litery
- pierwsza i ostatnia pozostawaty niezmienione w obrebie
wszystkich zadan. Zadania kazdej z trzech czes$ci utozone zo-
staty wedlug tej samej kolejnos$ci. Zadanie pierwsze to ram-
ka wytworcza spostrzezeniowa, zadania 2-6 to ramki réznicu-

jace-spostrzezeniowe, 7-11 to ramki roéznicujgce-wyobrazenio

we. W ramkach réznicujgcych zadanie polegato na odréznicowa-
niu ksztattu wyrazopodobnego (modelu) od innych mniej lub
bardziej do niego zblizonych (tarcz). Wprowadzitam dwa typy
ramek rdéznicujgcych, spostrzezeniowe i wyobrazeniowe. W ram-
kach spostrzezeniowych badane dziecko miato za zadanie wska-

za¢, ktora z dwoch tarcz jest bardziej podobna do modelu,

a nastepnie uzasadni¢ swo6j wybor, majgc przez caty czas w po
lu widzenia zarowno model, jak i tarcze. W przypadku ramek
wyobrazeniowych dziecko najpierw przez 20 sekund ogladato
sam model, a nastepnie same tarcze. 3ego zadanie polegato na
wskazaniu, ktéra z dwoch tarcz jest najbardziej podobna do
widzianego uprzednio modelu i na umotywowaniu swojej odpo-
wiedzi. Ramki wytworcze-spostrzezeniowe zaktadaty rysowanie
po kropkach danego ksztattu literopodobnego w obecnos$ci wzo-
ru, natomiast ramki wytwdércze wyobrazeniowe —rysowanie
ksztattow literopodobnych =z pamieci, bez utatwienia w po-
staci kropek.

Konstrukcja i spos6b badania przedstawionag powyzej semi-
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programowang probka ksztatcenia umiejetnosci miaty zapewnié
warunki, w ktéorych moégt zachodzi¢ proces uczenia sie wykry-
wania wymiarow roéznic eksponowanych ksztattow litero- i wy-
razopodobnych oraz figuralnego schematu ksztattu litero- i
wyrazopodobnego. A mianowicie: 1) We wszystkich zadaniach
programu modelem byt zawsze ten sam wzdér; 2) Przez dziesie¢
kolejnych krokéw przeksztatcenia dotyczyty jednego i tego
samego ksztattu literopodobnego; 3) Uczeniu sie sprzyjac
miata takze kolejnos$¢é eksponowanych zada¢ odpowiadajgca za-
sadzie stopniowania trudnos$ci; 4) Postepowanie eksperymenta-
tora speiniato podstawowy wymdg prawidtowego nauczania, ja-
kim jest zapewnienie statego sprzezenia zwrotnego miedzy
uczniem i badajacym. Po kazdorazowej, prawidiowej odpowiedzi
ucze¢ wuzyskiwat informacje o jej poprawnos$ci, w przypadku
za$ wyboru odpowiedzi bilednej dowiadywat sie, jak i dlaczego

powinna wygladaé¢ odpowiedz prawidtowa.

Opis testu umiejetnos$ci percepcji

i pamieci ksztattéw wvrazopodobnvch

Skonstruowany przeze mnie test, badajacy te same co pro-
gram umiejetnos$ci, zbudowany zostat w formie tradycyjnej (nie
stanowi semiprogramowanej prébki uczenia sie). Odwrotnie niz
w przypadku programu, konstruujac test staratam sie w maksy-
malnym stopniu ograniczy¢ mozliwos$ci uczenia sie zawartych
w nim zada¢. Podobieéstwo testu i programu dotyczyto przede
wszystkim ilosci zadac i wykorzystanych w nich ksztattéw
wyrazopodobnych. Wszystkie uzyte wzory (zar6wno modele, jak
i tarcze) sa takie same w obu metodach. Wkonstrukcji testu
(patrz aneks) mozna wyodrebni¢ dwie zasadnicze czes$ci - wy-
obrazeniowa (pierwsze 15 zada¢) i spostrzezeniowag (15 zadac
nastepnych). Kazda z nich poprzedzona byta serig 4 zadaé¢ in-"
strukcyjnych. Oo zada¢ wtasciwych dla danej czes$ci testu
dzieci przystepowatly po zrozumieniu instrukcji. Rozwigzywa-

nie serii wyobrazeniowej rozpoczynato sie od kolejnego ryso-
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wania z pamieci wzoru trzech ksztattow wyrazopodobnych ( 76 £,
«&) po ich uprzedniej 20-sekundowej ekspozycji. Nastepne 15
zadan to zadania o identycznej konstrukcji, jaka posiadaty
ramki rdznicujagce-wyobrazeniowe programu. Zasady konstrukcji
zadan serii spostrzezeniowej odpowiadalty z kolei zasadom bu-
dowy ramek réznicujacych-spostrzezeniowych w semiprégramowej
prébie uczenia sie. Instrukcje uzyte w tescie nie réznig sie
takze niczym od instrukcji stosowanych w programie. ROznice
konstrukcyjne miedzy testem a programem stuzy¢ miatly ograni-
czeniu roli czynnika uczenia sie w metodzie testowej.W zwigz-
ku =z tym przyjetam nastepujgce zasady konstrukcji testu:
1) Kolejnos$¢ zadan eksponowanych po czes$ci instrukcyjnej po-
dyktowana zostata zasadg zmniejszania, a nie stopniowania

trudnosci. W pierwszej kolejnosci badane dzieci rysowaly z
pamieci trzy wzory literopodobne ('i.'"2.36) po ich uprzed-
niej 20-sekundowej kolejnej ekspozycji. Potem nastepowaty

zadania wymagajgce roéznicowania ksztattdow na drodze wyobra-
zeniowej, na koncu za$ spostrzezeniowej (brak bylo obrysowa-
nia po kropkach). 2) Ksztatty literopodobne podlegajgce
przeksztatceniom w ramach serii spostrzezeniowej i wyobraze-
niowej pojawiaty sie w porzadku przypadkowym, nie jak w pro-
gramie, gdzie w 10 kolejnych zadaniach przeksztatceniom ulegat
ten sam ksztatt. 3) Odwrotnie niz w programie w charakterze
modelu nie zawsze wystepowat ten sam wzdOr. Tarcze i modele
z metody semiprogramowanej moglty w tescie zamienia¢ sie
miejscami. Model z metody semiprogramowanej wystgpit w tes-
cie w charakterze modelu tylko 10 razy na 30 zadan. W pozo-
statych 20 zadaniach by} tarczg w stosunku do modelu, ktére-
go role petnita jedna z dwoch tarcz okres$lonej ramki progra-
mu. O Najwazniejsza ré6znica miedzy metodg semiprogramowang
oraz testem tkwita jednak nie tyle w konstrukcji obu metod,
co w odmiennym postepowaniu eksperymentatora podczas badan.
W metodzie przypominajacej tradycyjne badianie testowe pewne
elementy nauczania wystepowaty jedynie w zadaniach instruk-
cyjnych. Przy rozwigzywaniu zadan witasciwych uczen nie otrzy-
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mywat zadnych dodatkowych informacji (ani oceniajacych jego
odpowiedz, ani tez informacji wyjasniajgcych popetnione przez

niego btedy).

WYBRANE WSKAZNIKI PROGNOSTYCZNE

Za wskazniki wuczenia sie uzyskane w trakcie rozwiazywa-
nia zadan opisanego uprzednio testu i programu przyjetam
liczbe odpowiedzi poprawnych i czas. Za odpowiedZ poprawng
uwazatam wybér alternatywy (tarczy) identycznej ze wzorem
wraz z adekwatnym uzasadnieniem odrzucenia jako niepoprawnej
drugiej alternatywy. Niewtasciwy wybor lub brak uzasadnienia
traktowatam jako odpowiedz biedng. Wskaznik ilosci odpowie-
dzi poprawnych posiada wyzszg warto$¢ od wskaznika czasu.
Jest bowiem rzeczywista miarg badanych umiejetnosci. Wskaz-
nik czasu informuje nas tylko o tempie udzielanych odpowie-
dzi i to niezaleznie od ich poprawnos$ci. Wtrakcie dalszych
analiz liczbowych zamieszczonych w niniejszym artykule
pomine, jako mniej istotne, wskazniki uzyskane z analizy ry-
sunkéw wykonywanych przez dzieci w ramkach wytwoérczych i o-
granicze sie do przedstawienia i interpretacji wskaznikéw
uzyskiwanych podczas rozwigzywania ramek réznicujacych. Z uwe-
gi na, jak sie okazato, malg przydatnos¢ bardziej szczegodto-
wych wskaznikéw, ograniczytam sie do dwéch - tgcznej liczby
poprawnie rozwigzanych zadan spostrzezeniowych i wyobraze-

niowych oraz tacznych czas6w rozwigzywania tych zadan.

OSOBY BADANE

W badaniach braty udziat trzy 84-osobowe grupy dzieci wy-
losowane z grupy 252 uczniow z 9 klas pierwszych, trzech
szk6t podstawowych w Krakowie. Do kazdej z tych grup wybrano
w spos6b losowy z kazdej klasy szkolnej po okoto 1/3 dzieci,
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zwracajgc przy tym uwage, aby zachowana zostata podobna pro-
porcja dziewczat i chiopcéw w poszczegélnych grupach. Grupy
te byly mniej wiecej jednorodne takze pod wzgledem pochodze-
nia spotecznego, uczeszczania do przedszkola oraz znajomosci
liter i wyrazéw w momencie badania prognostycznego.

SCHEMAT 8A0AM

Stosowane przeze mnie metody prognozy powodzenia w po-
czatkowej nauce czytania zgrupowane zostaty w 3 ukiady okre$
lane przeze mnie jako 3 wersje badan A, B, C odpowiadajace
trzem uprzednio przedstawionym grupom os6b badanych A, B, C.
Ponizej zamieszczony diagram obrazuje strukture trzech przy-

jetych przeze mnie wersji badania.

okoto 20* okoto 20’
przerwa 20’
A metoda semiprogramowana test pamieci 1 percepcji
ksztattow wyrazopodobnych
okoto 20’ okoto 20’
przerwa 20*
S Bender, Raven, Oubosson test pamieci i percepcji

ksztattow wyrazopodobnych
okoto 20*

C test pamieci i percepcji
ksztattow wyrazopodobnych

Cechg wspo6lng wszystkich wersji badania jest postuzenie
sie w kazdej z nich tg samag metoda testowa o konstrukcji
tradycyjnej, to jest testem pamieci i percepcji ksztattow
wyrazopodobnych witasnego pomystu. Z formalnego punktu widze-
nia jest to za kazdym razem ta sama metoda. Z uwagi jednak
na dodatkowe okolicznosci, rézne w przypadku kazdej wersji,
dziecko rozwigzujgce test w warunkach jednej wersji znajdo-
wato sie w odmiennej sytuacji psychologicznej niz dziecko
rozwigzujgce ten sam test w ramach innej wersji. Wwersji A,

test pamieci i percepcji ksztattow wyrazopodobnych rozwigzy-
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wany byt po uprzednim przejsciu dziecka przez program ksztat-
cacy badane przez test umiejetnosci. Czas badania kazda z
tych metod wynosit okoto 20 minut. Do badania testem przy-

stepowano po 20-minutowej przerwie od chwili zakonczenia roz

wigzywania zadan metody semiprogramowanej. Zwazywszy na
przedstawione uprzednio podobienstwa i réznice pomiedzy tes-
tem a programem, przejscie przez program mogto w rézny spo-
sob wplywa¢ na efekty osiggane w tesScie. Dla szeregu dzieci
byt to niewatpliwie wplyw pozytywny (utatwienie proaktywne)
spowodowany przeniesieniem umiejetnos$ci porownywania modelu
i tarcz nabytych przy rozwigzywaniu programu na materiat za-
dan testu. Dodatnig strong przejscia przez program przed
przystapieniem do zadan testowych, byla rowniez mozliwosc¢
wczes$niejszego oswojenia sie dziecka z warunkami badania
psychologicznego oraz z osobg badajgcga. Rozwigzywanie zadan
programu nie dla wszystkich dzieci musiato mie¢ znaczenie
pozytywne. Obie metody posiadaty wiele podobienstw, ale i
szereg ro6znic. W zwiazku z tym mogito na przykiad wystgpicé
zjawisko hamowania proaktywnego u tych uczniéw, ktérzy, pa-
mietajgc dobrze ksztatt modelu wystepujgcy w programie i po-
bieznie analizujgc sytuacje zadaniowe testu, nie zauwazali
roznicy pomiedzy wzorem (modelem) aktualnie prezentowanym,
a pamietanym z programu. Mozna podejrzewaé¢, ze zjawisko to
wystepowaé moze szczego6lnie silnie w przypadku dzieci nadpo-
budliwych, charakteryzujgcych sie, jak wiadomo, miedzy inny-
mi stabag koncentracjg uwagi i pochopnosciag myslenia. Nega-
tywny wplyw rozwigzywania zadan programu na wyniki testu
mogt by¢ takze spowodowany dziataniem tzw. hamowania reak-
tywnego. Dos$¢ diuga,! bo w sumie 40-minutowa praca z tego sa-
mego typu materiatem abstrakcyjnym mogta u niektdrych dzieci
wywotaé znuzenie, ostabienie zainteresowania, nieche¢ do
kontynuacji rozwigzywania zadan tego rodzaju, co niewatpli-
wie powinno ujemnie zawazy¢ na wynikach testu. Na tle powyz-
szych rozwazan wida¢ wyraznie, ze wielkos$é.pozytywnego wpty-

wu uczenia sie programu na wyniki uzyskiwane w tescie,
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w zaleznos$ci od wtasciwosci ucznia, mogta zosta¢ nieco osta-
biona poprzez dziatanie hamowania proaktywnego lub reaktyw-
nego. W wersji B, w pierwszej czes$ci badania, zamiast pro-
gramu ksztatcgcego umiejetnosci badane za pomoca testu per-
cepcji i pamieci ksztattow wyrazopodobnych, wykorzystatam
trzy testy stosowane w praktyce psychologicznej. Byly to
(podaje w kolejnosci ekspozycji): test Bender-Koppitz, test
Ravena dla dzieci i Préba czytania znakéw 3. Dubosson. tagcz-
ny czas badania baterig powyzszych testow pokrywa sie mniej
wiecej z czasem przej$cia przez program w wersji A, Rozpo-
czecie badania skonstruowanym przeze mnie testem nastepowato
po 20-minutowej przerwie od momentu ukonczenia rozwigzywania
trzeciego testu z serii. Jak wida¢, wersja B réznita sie od
wersji A tylko jednym elementem - brakiem metody nauczaja-
cej. Zamiast niej zastosowano trzy testy, ktoérych podobien-
stwo do skonstruowanego przeze mnie testu byto niewielkie.
Wprawdzie w kazdej z czterech metod wersji B bazuje sie na
materiale wzrokowym, jednak rodzaj prezentowanych obrazow
oraz konkretne dziatania wykonywane na nich, byly odmienne
w kazdej z prob. Brak metody nauczajgcej w wersji B, wyklu-
cza mozliwos¢ wystgpienia transferu majgcego miejsce w przy-
padku wersji A, zwigzanego z daleko idgcym podobienstwem
materiatu i sposobu rozwigzywania zadan testu i programu.
Niemniej jednak w wersji B, tak jak to miato miejsce w wer-
sji A, dziecko przystepowato do rozwigzywania testu po okre-
sie adaptacji do sytuacji testowania i osoby prowadzacej ba-
danie. Wprawdzie w wersji B nie moze byé mowy o0 znuzeniu wy-
nikajgcym z ponownego otrzymania w drugiej czeé$ci badania
materiatu bardzo podobnego do wystepujgcego w czes$ci pier-
wszej, mimo to przy tym zestawie zadan, z uwagi na diuzszy
czas badania, dziecko moze wykazywaé¢ objawy zmeczenia i znie
checenia. Skonstruowanie dwoéch wersji badan A i B, r6zniag-
cych sie miedzy sobg tylko jednym elementem, istnieniem (A)
lub brakiem (B) elementu nauczania, pozwoli sprawdzi¢, o ile
prognostyczna warto$¢ wskaznikow testu wersji A wynika z za-
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stosowania procedury semiprogramowanego ksztatcenia, a o ile
jest konsekwencja samej adaptacji dziecka do warunkéw bada-
nia. Na wersje C sktadat sie sam test percepcji i pamieci
ksztattow wyrazopodobnych. Dzieci nie miaty tu zbyt wiele
czasu na adaptacje do warunkéw badania. Po kroétkiej rozmowie
z osobg badajgca od razu przystepowaty do rozwigzywania te-
stu (zadan instrukcyjnych i wtasciwych). Ten sposéb postepo-
wania jest dos$¢ typowy dla stosowanych w praktyce badan te-
stowych. Stawia w niekorzystnej sytuacji badanych o stosun-
kowo duzych trudnosciach adaptacyjnych do nowych warunkéw.
Czas badania w wersji C byt o potowe krotszy niz w przypadku
wersji A i B i wynosit okoto 20 minut. Stad uczniowie mieli
mniejsza okazje wykazania sie wytrwatoscig, odpornoscig na
znuzenie. Negatywne dziatanie hamowania reaktywnego, w przy-
padku tej wersji badania, byto prawdopodobnie najstabsze.

Jak wida¢ z powyzszych rozwazan, poszczegOlne wersje ba-
dania byly pod pewnymi wzgledami podobne,'a pod innymi rézne.
Kazda =z nich stwarzata odmienng sytuacje psychologiczng, a
tym samym warunki do ujawnienia sie nieco innych wtasciwosci
dzieci jako tych, ktére zadecydujg o wynikach badan, a tym

samym o wartoséci prognostycznej danej wersji badawczej.

PRZEBIEG BADAN

W badaniach podstawowych mozna wyodrebni¢ dwa etapy od-
dzielone od siebie poéiroczng przerwg. Pierwszy z nich stano-
wity badania prognozujace powodzenie w poczatkowej nauce
czytania, Kktore zostaty przeprowadzone w pierwszym miesigcu
nauki szkolnej. Po potrocznym okresie nauki szkolnej, wcza-
sie ktorej- badani poznali wszystkie litery alfabetu, zebra-
tam opinie nauczycieli dotyczace wynikbw w nauce czytania.
Jako dodatkowa metode pomiaru osiggnie¢ w nauce czytania
zastosowatam test do badania techniki gto$nego czytania opra-

cowany weditug pomystu J. Konopnickiego przez Sekcje Naucza-
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nia Poczatkowego Okregowego Os$Srodka Metodycznego w Krako-
wie.

W moich badaniach nauczyciele oceniali czytanie uczniéw
przez zaklasyfikowanie ich do jednej z czterech, mniej wie-
cej rownolicznych grup réznigcych sie stopniem opanowania
techniki gtosnego czytania. Przyjecie tej, z pewnoscig nieco
subiektywnej, miary postepow dziecka w czytaniu jako zasad-
niczej, pozwolito mi poréwnawczo oceni¢ postepy dzieci z réz
nych klas, do pewnego stopnia abstrahujgc od jakos$ci pracy
poszczegbélnych nauczycieli.

PREZENTACJA | ANALIZA WYNIKOW

Z uwagi na dominacje zagadnien psychometrycznych zwia-
zanych z okres$laniem trafnos$ci prognostycznej, gtéwny nacisk
potozytam na analizy iloSciowe, szczegdlng wage przywigzujac
do uchwycenia zwigzkéw statystycznych miedzy wskaznikami u-
miejetnosci mierzonych testem percepcji i pamieci ksztattow
wyrazopodobnych a zrelatywizowanymi ocenami umiejetnosci
czytania.

Wspotczynniki korelacji pomiedzy testem gtosnego czyta-
nia a ocenami umiejetnosci czytania uznatam za wskazniki
trafnosci diagnostycznej testu gtosnego czytania. R&znice
pomiedzy nimi okazaty sie statystycznie nieistotne i wynosi-
ty w poszczegélnych wersjach badan: A - 0,69, B - 0,79, C -
0,65. Nie zaznaczyty sie rowniez statystycznie istotne roz-
nice pomiedzy wersjami badan zaroéwno w rozktadach zrelatywi-
zowanych ocen czytania, jak i wynikéw testu gtosnego czyta-
nia. Pewne roéznice ujawnita natomiast analiza poréwnawcza
analogicznych, w wypadku poszczegdlnych wersji badan, para-
metrow rozktadow - tacznej liczby poprawnych rozwigzan oraz
tagcznych czaséw rozwigzywania zadanh spostrzezeniowych i wy-
obrazeniowych (por. tab. 1). Zaznaczyt sie bardzo wyraznie
(p.i <0,005) pozytywny wplyw semiprogramowanego uczenia sie
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Tabela 1
Parametry rozkiadéw wynikow testu percepcji

ksztattéw wyrazopodobnych w poszczegélnych podprdébach

"t Parametr
min. max. Me X S
Wskaznik
Podproba 14 29 24,5 23,7 3,7
A
Podproba 7 28 18,8 19,2 52
Poprawne B
rozwigza-
nia Podpréba 5 28 19,6 19,7 4,3
C
Podproba 100 846 201,5 222,8 88,1
A
Podproba 121 772 259 267,4 106,9
Czasy B
POdgmba 119 650 296,6 276,6  106,0

Legenda: min. - wynik najnizszy, max. - wynik najwyzszy, X - $red-

nia arytmetyczna, s - odchylenie standardowe, Me - mediana

w wersji A na rezultaty badania testowego. Miedzy wersjami B

i C nie byto réznic w zakresie wynikéw ogélnych mojego tekstu.

Trafnos$¢ prognostyczna testu percepcji
i pamieci ksztattéw wyrazopodobnych

w réznych wersjach badan

Poréwnanie wspoéiczynnikéw trafnoséci testu percepcji i pa-
mieci ksztattow wyrazopodobnych w wersjach A i C (por. tab. 2)
potwierdzito w peini hipoteze zakladajgca wyzszo$¢ metody
prognozowania powodzenia w poczatkowej nauce czytania bazu-
jacej na ksztalceniu umiejetnos$ci przed ich tradycyjnym po-
miarem testowym. Wspoiczynniki trafnosci testu w wersji C

okazaty sie statystycznie nieistotne w odrdéznieniu od analo-
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gicznych wspoétczynnikéw wersji A. W przypadku korelacji licz-
by poprawnych rozwigzan z ocenami umiejetnos$ci czytania, roéz-
nica midzy tymi wersjami byta znaczna i prawdopodobnie sta-
tystycznie znaczgca (Z uwagi na to, ze wspoéiczynnik korela-
cji byl oszacowany =z wartosci fi, nie mogtam mie¢ peitnego
zaufania do testu istotnos$ci réznic miedzy wspoétczynnikami
korelacji, ktéory w tym przypadku wskazywatl na poziom istotno-
§ci ponizej 0,01). Jednak interpretacja przyczyn tej i pozo-
statych réznic miedzy wspotczynnikami okazata sie sprawg do-
sy¢ trudng z uwagi na uzyskanie niemal rdéwnie wysokich wskaz-
nikéw trafnosci w wersji B, co i w wersji A. Wprawdzie po
wprowadzeniu poprawek na obnizenie (Guilford 1964, s.481)
trafnos¢ podstawowego wskaznika prognostycznego testu okaza-
ta sie najwyzsza w wersji A (rtraf=0,87 w przypadku ocen
Tabela 2

Trafno$¢ prognostyczna testu percepcji
i pamieci ksztattow wyrazopodobnych w trzech podprébach

Rodzaj Bez Z poprawka
trafnosci poprawki Na rtraf Na rtt New erqf rtt
kryterium  testu 1 rtt
Nkryterium ocenyx test oceny test oceny test oceny testt
cz
wskaznikA czyt. czyt. czyt. y
A .52 .35 .75 .51 .60 .00 .87 .58 .76
Punkty B .52 .32 .66 41 .60 .37 .76 AT .75
C .16 14 .25 .22 .19 17 .29 .26 71
A -.23 -.06 -.33 -.09
Czasy B .45 .00 .57 .00
C -.16 16 -.25 .25
Legenda: r™ - wspotczynnik rzetelnosci potdéwkowej, - wskaz-

niktrafnosci,x - Wprzypadku ocen umiejetnosci czytanig wskazniki traf-
nosci wyrazone w postaci korelacji liniowej oszacowano z wartosci wspot-

czynnikdéw korelacji czteropolowej (fi).



umiejetnos$ci czytania i 0,58 w przypadku testu gtosnego czy-
tania), ale tylko niewiele wyzsza w pordwnaniu z wersjg B
(rtraj=0,76 i 0,47). Tak wiec nawet zatozywszy nieco wiekszg
trafnosé¢ testu w wersji A niz wB (réznice nie osiagnety wy-
maganego poziomu istotnos$ci statystycznej) musialam wzigé
pod uwage fakt, ze wersje te znacznie mniej sie roéznity od
siebie niz od wersji C. Dodatnie i znaczgce korelacje pomie-
dzy ocenami umiejetnos$ci czytania a czasami rozwiazywania za-
dan testu w wersji B (r=0,45), w odrd6znieniu od ujemnej w
wersji A (r=-0,23) $wiadczyty o istnieniu roéznic w struktu-
rze czynnikowej tego wskaznika.

Zgodnie z oczekiwaniami, we wszystkich wersjach test
percepcji ksztattow wyrazopodobnych korelowat wyzej z ocena-
mi umiejetnos$ci czytania niz z testem gtosnego czytania, na
ktérego wyniki w wiekszym stopniu powinny wptywaé¢ czynniki
zmienne (np. chwilowe zmeczenie, aktualna motywacja itp.).
Niektére z wyzej przedstawionych rezultatéw potwierdzity

rowniez dane zamieszczone w tabelach 3 i 4.

Tabela 3
Srednie ocen czytania i procentowe wskazniki ich odchylen
(4 Roz.) w rownolicznych przedziatach liczby poprawnych roz-

wigzan zadan w przypadku poszczegélnych wersji badan

Wskaznik Wersja Przedziat liczby poprawnych rozwigzan zadan testu

Pon.Qj QI-Q2 g2-g3 Pow.Q3 Pon.Me Pow.Me

A 1,75 2,25 2,85 2,95 2,00 2,90

X B 1,75 2,50 2,70 2,90 2,13 2,80

C 2,10 2,80 2,80 2,75 2,45 2,78

A 48 31 73 32 43 43

% Roz. B 49 -9 44 32 36 36

¢ 38 -31 32 10 17 17
Legenda: Q- kwartyl, Me - mediana, Pon. - ponizej, Pow. - powyzej,

X - $rednia
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Zaréwno porownanie $rednich arytmetycznych ocen umiejet-
noséci czytania (tab. 3), jak i pordownanie S$rednich wynikéw
w tesScie gltosnego czytania (tab. 4) w réwnolicznych grupach
dzieci, wyodrebnionych ze wzgledu na liczbe poprawnych roz-
wigzan w tes$cie percepcji i pamieci ksztattow wyrazopodob-
nych, wykazato réznice miedzy wersjami. Wskazniki te okazaty
sie najwyzsze w wersji A. Tylko w tej wersji wszystkie byty
wieksze od 0”. Niestety, brak testu istotnos$ci réznic w od-
niesieniu do zaproponowanego wskaznika uniemozliwit mi prze-
prowadzenie odpowiedniego wnioskowania statystycznego.

Tabela 4
Srednie arytmetyczne wynikéw testu gtosnego czytania
w rownolicznych przedziatach liczby poprawnych rozwigzan
zadan "spostrzezeniowych i wyobrazeniowych testu w przypadku

poszczegb6lnych wersji badan (N=80 w kazdej wersji)

Wersja Przedziat liczby poprawnych rozwigzan zadan testu
badan

Pon.Ql QI-Q2 g2-93 Pow.Q3 Pon.Me Pow.Me

A 17,15 24,50 28,30 30,30 20,83 29,30
B 17,80 27,75 26,90 28,80 22,78 27,85
C 21,60 28,75 26,60 28,40 25,18 27,50

Legenda: Pon. ponizej, Pow. - powyzej, Q- kwartyl, Me - mediana

Trendy uzyskane w przypadku wyzej omowionego wskaznika
wystapity rowniez w tabeli 4. Tylko w wersji A wartos$ci $red
nich z liczby poprawnie przeczytanych stéow w tescie gtosnego
czytania, systematycznie wzrastaty w grupach dzieci o coraz
wyzszych wynikach w moim tesScie. Ré6znica we wspomnianych
Srednich miedzy potowami podproéby, wyodrebnionymi ze wzgledu
na wyniki powyzej badz ponizej mediany, w te$Scie percepcji
i pamieci ksztaltéw wyrazopodobnych byta najwieksza w wersji

N Wskaznik ujemny $wiadczyt o gorszym rezultacie przewidywania w da-
>_|<przedziale wynikbw mojego testu od prognozy opierajacej sie wylgcz-
na znajomosci wartosci sredniej ogolnej wynikéw kryterium dla catej

80-osobowej podproéby.
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A (8,47), nieco mniejsza W wersji B (5,07) i najmniejsza w C
(2,32). jednak roéznice miedzy wersjami okazaty sie statys-
tycznie nieistotne”.

Analizujgc wspétczynniki trafnoséci poszczegdélnych grup
zadan testu percepcji i pamieci ksztattow wyrazopodobnych
w poszczeg6lnych wersjach badan (por. tab. 5) okazalo sieg,
ze najwyzszy wspo6tczynnik trafnosci (**kor=0»20 uzyskatam
w przypadku wersji A. Tym samym zachowane zostaty, stwier-
dzone uprzednio przy pomocy innych wskaznikéw, relacje mie-
dzy wersjami zwiazane z trafnos$ciag prognostyczng testu per-
cepcji i pamieci ksztattow wyrazopodobnych.

Tabela 5
Trafno$¢ grup zadan testu
w przypadku poszczegélnych wersji badan
(N=84 w kazdej wersji)

'vViWskaznik

4vwersja 4 bledow fi f'kor

Grupa zadan A B C A B C A B C
I potowa 28 44 45 A1 .14 .08 .18 15 .09
Il potowa 15 28 23 14 19 .09 .34 31 .17
Spostrzezeniowe 17 28 24 .10 22 .07 .22 34 12
Wyobrazeniowe 25 44 44 .16 A1 .11 .36 A3 12
Wszystkie 21 36 34 12 16 .09 .24 21 12
Legendasfi- wspélzynnik korelacji czteropolowej obliczony po

skorygowaniu liczebnosci brzegowych pod wzgledem liczby zadan rozwigza-
nych przez uczniéw z ocenami umiejetnosci czytania 112 oraz z ocenami
3 i 4. fikQr - wspotczynnik korelacji czteropolowej po skorygowaniu
liczebnosci brzegowych (tzw. interspecyficzny wspétczynnik asocjacji Co-
le’a - patrz Clauss, Ebner 1972, s.294).5

5 Sprawdzatam hipoteze o braku réznic typu A=B*C przy hipotezie al-
ternatywnej ALOC, podczas gdy interesujgca mnie hipoteza alternatywna
powinna mie¢ posta¢ A>B> C.
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R6znice miedzy wersjami badan zaznaczyty sie réwniez w
zroznicowanej trafnos$ci zadan spostrzezeniowych i wyobraze-
niowych. Wwersji A trafnos¢ zadan wyobrazeniowych byta wyz-
sza niz spostrzezeniowych (fikQr-0,36 * 0]22), * wersji B
odwrotnie (0,13 i 0,34), za$ w wersji C nie zaznaczyty sie
réznice miedzy tymi rodzajami zadan (fikor=0,12). Druga po-
towa zadan (zaréwno spostrzezeniowych, jak i wyobrazeniowych)
charakteryzowata sie natomiast wyzszg trafnoscig we wszyst-
kich trzech wersjach (A - 0,34 i 0,18, B - 0,31 i 0,15, C -
0,17 i 0,09). Ten ostatni rezultat przemawiat za gtéwnag hi-
potezg mojej pracy. W miare bowiem nabierania przez badane
dzieci wprawy (uczenia sie) zwiekszata sie trafnos$é¢ testu,
nawet mimo powaznego zmniejszenia sie stopnia trudnosci za-
dan. Zadania wyobrazeniowe rozwigzywane w pierwszej kolej-
nosci charakteryzowaty sie w wersji A wyzszg trafnos$cig niz
w pozostatych wersjach prawdopodobnie 2z tego samego powodu
(ich rozwigzywanie byto poprzedzone uczeniem sie semiprogra-
mowanym). Po zneutralizowaniu czynnika kolejnosci, trafnos¢é
tych zadan we wszystkich wersjach okazataby sie prawdopodob-

nie wyzsza od trafnos$ci zadan spostrzezeniowych.

DYSKUSJA

Poréwnanie statystyk testu percepcji i pamieci ksztattow
wyrazopodobnych wykazaty r6znice miedzy wersjami badan w za-
kresie efektéw prognozy powodzenia w poczatkowej nauce czy-
tania. Prognostyczno$¢ mojego testu w wersji C byla wyraznie
nizsza niz w wersji A i to bez wzgledu na sposéb jej okres-
lania. RO6znica w prognostycznos$ci testu miedzy wersjami A
i B byta juz znacznie mniejsza i zaznaczyta sie (na korzysc¢
wersji A) we wszystkich porownaniach dopiero po uwzglednie-
niu poprawek na obnizenie. Z uwagi na wymogi wnioskowania
statystycznego, w peini zostata potwierdzona jedynie hipote-

za zaktadajgca nizszg trafno$¢ prognostyczng testu w wersji
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C niz w pozostatych wersjach. Hipoteze, ktéra w moim przeko-
naniu najlepiej wyjasniata stwierdzone przeze mnie rdznice
w prognostycznoséci, stanowito przypuszczenie o znacznym wpty-
wie na trafnos$¢ metod (a takze podtestow) kolejnos$ci ich za-
stosowania w badaniach. Test (podtest) rozwigzywany przez
dzieci zaraz po nawiagzaniu pierwszego kontaktu z badajacym,
cechowatl sie nizszg prognostycznos$cig od tej, jaka wykazywat
w po6zniejszej fazie badania. Bardzo mozliwe, ze w trakcie
badan psychologicznych datoby sie okres$li¢ optymalny prze-
dziat czasowy ze wzgledu na walory prognostyczne testu. Za-
stosowanie testu zbyt wczesnie albo zbyt pézno obnizatoby
jego trafnos¢. Poczatek, koniec i wielko$¢ takiego optymal-
nego przedziatu czasowego powinny okaza¢ sie charakterys-
tyczne dla danej techniki prognostycznej, okre$lonej popula-
cji i przyjetego zewnetrznego kryterium trafnosci.

Za powyzszg hipotezag przemawiaty zaréwno wyzsza trafnosé

mojego testu tak w wersji A jak i B w poréwnaniu z wersja
C, jak i wyzsza trafno$¢ zadan z drugiej potowy zaréwno se-
rii wyobrazeniowej, jak i spostrzezeniowej. Przedstawiona

hipoteza wymaga dalszych wyjasnien teoretycznych z odwota-
niem sie do znanych lub prawdopodobnych prawidtowosci psycho-
logicznych. W zwigzku z koncepcja zdolnos$ci oraz wynikajacy-
mi z niej postulatami dotyczgcymi sposobu ich pomiaru (Guil-
ford 1978), bardzo waznymi elementami w badaniu prognostycz-
nym wydawaty sie by¢é - poprawne rozumienie instrukcji, tzw.
"rozgrzewka" oraz optymalne.warunki przedmiotowe i podmioto-
we (m.in. adaptacja do warunkéw badania). Odpowiednia jakos$c¢
tych elementéw warunkowata poprawnos$¢ pomiaru zdolnos$ci, po-
niewaz podnosita poziom wykonania zadan testowych w przypad-
ku kazdego badanego dziecka. M pewnym sensie koncepcje te
udoskonalit Wygotski proponujgc wyznaczanie strefy najbliz-.
szego rozwoju. Linia rozumowania Wygotskiego byta najblizsza
idei wykorzystywania elementéw ksztalcenia (nauczania) w
procedurach prognostycznych. Za pomocag wspomnianych koncep-

cji teoretycznych nie udato mi sie jednak psychologicznie

260



wyjasni¢ wysunietej hipotezy, poniewaz wyniki testu w wersji
B hie byly lepsze niz w wersji C, a mimo to wystgpity roézni-
ce w prognostycznos$ci. Ze wszystkich wymienionych koncepcji
wynikata teza o $cistym zwigzku poprawy prognostycznos$ci me-
tody z podniesieniem poziomu wykonania zadan testowych (przy-
najmniej u czes$ci badanych przy niezmienionym u pozostatych).
W poszukiwaniu w miare prostego i spéjnego sposobu wyttuma-
czenia omawianej Hipotezy zrezygnowatam z najbardziej pod-
stawowego, klasycznego zatozenia o pozytywnym wptywie pod-
niesienia poziomu wykonania testu na jego prognostycznosc¢.
Za taka rezygnacjg przemawiat powszechnie znany fakt, ze naj-
wyzszg prognostycznos$¢ w przypadku przewidywania postepow w
nauce czytania wykazujg wskazniki oparte na wczes$niej uzyska-
nych przez ucznidéw postepach. Tak wiec istniat wystarczajacy
powdéd, a takze narzucajgcy sie argument logiczny, aby w pro-
gnostycznych badaniach testowych zdolnosci (umiejetnosci)
nie stwarza¢ optymalnych warunkéw dla wykonywania zadart,
tylko warunki zblizone do "naturalnych". W tych "natural-

nych" warunkach obok zdolnos$ci duza role odgrywaja réwniez

cechy temperamentalne i charakterologiczne. Naktadanie sie
czynnikow sprzyjajacych i nie sprzyjajacych wykonywaniu za-
dan testowych, i to w réznych proporcjach w przypadku roz-

nych uczniéw, powinno sie wiec okaza¢ optymalnym warunkiem
dla stawiania prognoz. Warunek ten byt prawdopodobnie lepiej
spetniony w wersji B (a takze A) niz w C. Najpetniejsze
spatnienie tego warunku zachodzi w optymalnym przedziale
czasowym ze wzgledu na walory prognostyczne danego testu.
Przedstawione wyjasnienie nie tltumaczy roéznic w prognostycz-
nosci testu zaistniatych miedzy wersjami A i B (o ile wyklu-
czymy hipoteze zaktadajgcg ich przypadkowos$¢). Hipoteza, ja-
ka przyjetam dla ich wyjasnienia pokrywa sie z podstawowg
ideg mojego artykutu, zaktadajgcg wyzsza prognostycznos$¢ me-
tod zwigzanych 2z elementami nauczania. Wwyniku ksztatcenia
umiejetnosci nie tylko podnosi sie ppziom wykonania testu
stuzgcego do jej pomiaru, ale takze ulega zmianie struktura

261



czynnikowa wskaznikéw prognostycznych. Zmiany te moga pole-
ga¢ zaréwno na pojawieniu sie nowych czynnikéw lub zwieksze-
niu sie pewnych *tadunkéw czynnikowych, jak i na eliminacji
czynnikdw poprzednio wystepujgacych lub zmniejszeniu sie ich
tadunkéw. Bardziej prawdopodobne sa te drugie z uwagi na
brak dowodéw przemawiajgcych za istnieniem odrebnych czynni-
kéw uczenia sie (Guilford 1978). Jezeli zmniejszg sie tadun-
ki czynnikowe tych czynnikéw, ktorych zwigzek z zewnetrznym
kryterium trafnosci jest staby, nastepuje wzrost prognostycz-
nosci testu. W przypadku wersji A, stosunkowo wysoka traf-
no$¢ testu prawdopodobnie zwigzana byta ze zmianami w jego
strukturze czynnikowej zarowno pod wplywem wczes$niejszego
ksztatcenia umiejetnosci, jak i zastosowania go w drugiej
czesci badania. Nie mozna jednak wykluczyé, ze wczeéniejsze
ksztatcenie umiejetnosci nie doprowadzito do zupetnie od-
miennych zmian w strukturze czynnikowej testu w wersji A od
tych, ktére wystgpity w wersji B. Przemawiajg za tym réznice
w interkorelacjach wskaznikéw testowych w obu wersjach, a
takze odmienne znaki wspéiczynnikéw korelacji czas6w wykona-
nia z kryterium. Przy znacznych roéznicach w strukturach
czynnikowych testu w wersji A i B nalezatoby jednak zmienié
zaproponowane wyjasnienie podstawowych réznic w prognostycz-
nosci testu w poszczego6lnych wersjach. Opieratam sie bowiem
na zatozeniu "niezaleznos$ci" i "naktadania sie" (sumowania)
dwoéch "wpltywdéw" na prognostycznos$é¢ testu w wersji A. Jeden
z nich (mniejszy) mial swoje zrodio we wczes$niejszym ksztat-
ceniu umiejetnos$ci. Drugi (znacznie wiekszy) zwigzany byt ze
zmiang kolejnosci badania testowego (w poréwnaniu z wersjg
C). Znaczne roé6znice w charakterze zmian w strukturach czyn-
nikowych testu w przypadku wersji A i B mogltyby wystgpié
tylko wtedy, gdyby istniaty catkowicie odmienne przyczyny
("wptywy") poprawy prognostycznosci. W takiej sytuacji nie
mogtabym ttumaczy¢ uzyskanych rezultatow powotujgc sie na
jedno wyjasnienie, a musiatabym wyttumaczy¢ réznice miedzy
wersjami B i C przy pomocy pierwszej koncepcji, za$ pomiedzy
wersjami A i C - wytacznie przy pomocy drugiej.
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Tradycyjny pomiar umiejetnos$ci po jej semiprogramowanym
ksztatceniu okazal sie bardziej prognostyczny od pomiaréw
dokonywanych bez ksztatcenia. Te ostatnie mogg by¢ jednak
w pewnych warunkach niemal réwnie prognostyczne, poniewaz
istnieje przynajmniej jeszcze jeden inny sposéb (niz przez
wczes$niejsze ksztalcenie umiejetnosci) znacznego zwiekszenia
trafnoséci empirycznej. Tym sposobem jest rozpoczynanie ba-
dania prognostycznego w odpowiednim momencie, po wykonaniu
przez dzieci innych zadad (prawdopodobnie niekoniecznie tes-
towych). Mozliwe, ze ten drugi sposéb daje szczegdlnie dobre
efekty w przypadku matych (szes$cio- i siedmioletnich) dzieci,
biorgcych po raz pierwszy wudziat w badaniach psychologicz-
nych. W celu uzyskania bardziej precyzyjnej odpowiedzi na
postawione pytania, nalezatoby przeprowadzi¢ catly szereg ba-
dan z zastosowaniem innych niz w moim eksperymencie dodatko-
wych wariantow, uwzgledniajgcych modyfikacje kolejnos$ci sto-
sowanych metod oraz techniki programowanego ksztatcenia umie-
jetnosci. Szczegodlnie wskazana bytaby taka organizacja badan,
ktéra umozliwiataby wykrywanie struktury czynnikowej wskazni-

kéw prognostycznych.
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Lidia Beauvale

STUOY OF THE USEFULNESS OF THE METHOD OF PROGRAMMED TRAINING
OF SKILLS FOR PROGNOSIS OF SUCCESS IN THE BEGINNING OF LEAR-
NING OF READING

Summary

The article is an attempt to test one of the possibili-
ties of improving methods for prognosis of success in the
beginning of learning of reading, i.e. to test the method
in which the elements of programmed learning are used.

Two method, constructed by the author, were used in the
study: test of perception and memory of word-like shapes ha-
ving traditional structures, and the semiprogrammed sample
of learning of these shapes.
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These two methods, in three different versions, were
aplied to three randomly chosen groups, each of 84 pupils
of the first class of elementary school.

The study revealed higher prognostic value of traditio-
nal measurement of skills trained by the semiprogrammed me-
thod in comparison with measurements made without such a
training.

Nngna bosanb

WCCNEAOBAHWVE MNPWrOAHOCT MPOrPAMMMUPOBAHHOIO METOLA
OOPMUPOBAHWMA YMEHUA MPOrHO3WPOBAHWA  YCMELLUHOCTWA
B HAYA/IbHOM OBYYEHWW YTEHWIO

Pes3wme

CTaTbq NOCBALLEHA MOMbITKE MPOBEPKM OAHOM U3 BO3MOXHOCTEN
COBEPLEHCTBOBAHNA METO40B MPOrHO3MPOBAHMUA YCMELWHOCTU B Hayalb-
HOM O00YYeHWW UTEHWID MYTEM MNPUMEHEHWUS 371eMEHTOB MPOrpammupo-
BaHHOro 06yuyeHus.

B wuccnefoBaHMAX MPUMEHANNCL CO3J4aHHble aBTOPOM CTaTbW [Ba
mMeTofa - TecT nepuenuuum W 3anOMMHAHUA  CNOBOMOLOGHBLIX  (HOpM
C TPagWLMOHHOW CTPYKTYpOoi W nonynporpamMmupoBaHHas npoba co-
OTBETCTBYIOLEr0 Hay4yeHus. [IpUMEHeHWe Tpex pasHbIX 3IKCMEepPUMEH-
TaNbHbIX BAPUAHTOB 3TUX [ABYX METOAOB B TPeX C/y4aihlHO BblbpaHHbIX
rpynnax ydawmxcs |-x knaccoB (B Kaxgoid no 84 uenoseka) npuee-
N0 K BbIBOAY, YTO MPOrHOCTUYECKOE 3HauyeHWe TPajuuMOHHOTO MEeTO-
fa OLEHKW YMeHWW - mnocne NoAynporpaMMmpOBAHHOIO €ro COBEpLUEH-
CTBOBAHWA - 3aMETHO MNOBbIWaAeTCA.
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ANEKS

Fragmenty testu i programu (rysunek w skali 1:3)
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