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Wprowadzenie

Warto pogtebiaé siebie,
by zrozumiec kryteria i zasady
rzqdzqce diagnostykg dysleksji rozwojowej

Wsroéd wielu waznych spraw, ktére toczyly sie na przestrzeni ostat-
nich lat, uwadze mediéw umknelo wazne wydarzenie: oto na Wydziale
Pedagogicznym Wyzszej Szkoly Zarzadzania i Administracji w Opolu
przy wsparciu Miejskiego Osrodka Doskonalenia Nauczycieli w Opolu,
w dniu 17 listopada 2010 roku odbyta sie Ogélnopolska Konferencja Na-
ukowo-Szkoleniowa nt. ,Diagnostyka obrazowa dysleksji rozwojowej”,
ktéra warto odnotowac w naszej refleksji. Madrym inicjatorem spoteczne-
go i politycznego uaktywnienia psychologéw i pedagogéw pracujacych
w poradniach psychologiczno-pedagogicznych i nie tylko byt dr Dariusz
Widelak (1 22 lipca 2011 r.), 6wczesny prodziekan Wydzialu. W spotkaniu
tym uczestniczyto wiele osob, ktére dzisiaj stanowig o poziomie nauczania
najmtodszych cztonkéw spoleczeristwa. Warto wiec zapytaé, dlaczego tak
wielu uczniéw legitymuje sie orzeczeniem psychologicznym stwierdzaja-
cym istnienie dysleksji rozwojowej oraz jak w tej smutnej rzeczywistosci
zapewnic¢ dobra jako$¢ dzisiejszej szkole, wszak mnogos¢ tych rozpoznan
nie podnosi poziomu nauczania ani ksztalcenia.

Wprawdzie zatrzymanie si¢ w miejscu jest cofaniem sie, martwica
zycia, a tym samym brakiem intelektualnego rozwoju. Tymczasem po-
grzebanie talentu rozumianego jako nadzwyczajnie rozwinigte wrodzone
predyspozycje staje sie pewnym sprzeniewierzeniem szczegélnie w przy-
wlaszczeniu cudzej korzysci, sprawieniem zawodu, dlatego budzi bunt
zaslugujacy na nagane i odrzucenie. A przeciez klauzula sumienia obej-
muje calosé¢ kazdego ludzkiego zycia, a wiec bez zakamarkow i niedomoé-
wien w mysl starego taciriskiego przystowia, ktére przestrzegato: bonum
ex integra causa, malum de quacumgque defectu (dobro z catosci, zto poprzez
jakikolwiek brak). W tej sytuacji pozadane jest podkreslenie, ze w two-
rzacym sie spoteczeristwie informacyjnym istotng role odgrywa nie tyl-
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ko jakos¢ edukacji, ale takze sposoby determinujace poziom wysokiego
nauczania zgodnego ze wzajemna uczciwoscia i rzetelnoscia, poniewaz
wszystkie szerzone oficjalnie wzorce prasowe i mody wychowawcze epa-
tuja na rzecz ich degeneracji, a to stanowi nowy krok ku samozagladzie,
i to juz na poziomie wczesnej edukacji.

Przechodzac na grunt prawny, ze znowelizowanej ustawy o systemie
o$wiaty z dnia 19 marca 2009 roku' oraz Rozporzadzeniu Ministra Eduka-
cji Narodowej z dnia 15 stycznia 2001 roku w sprawie pomocy dzieciom
z grupy ryzyka dysleksji oraz juz z dozgonnym naznaczeniem dyslekty-
ka, miedzy innymi mozna dowiedzie¢ sie, Ze poradnie psychologiczno-
-pedagogiczne maja obowigzek ja rozpoznawad, diagnozowac i opiniowac
trudnosci w nauce oraz organizowac rézne formy pomocy psychologicz-
no-pedagogicznej dzieciom i ich rodzicom. Nauczyciel za$ jest zobowig-
zany honorowac pisemng opini¢ poradni, bowiem uczniowi, u ktérego
stwierdzono dysleksje, szkota prawnie jest zobowigzana zapewnié spe-
cjalne warunki egzaminacyjne dostosowane do jego dysfunkgji (bardziej
szczegblowe informacje na stronie internetowej)’. Z kolei o profitach dla
samych uczniéw miedzy innymi mozna wyczyta¢ w § 32.1 podanego in
exstenso’:

Uczniowie (sluchacze) z dysfunkcjami maja prawo przystapic¢ do
sprawdzianu lub egzaminu gimnazjalnego w warunkach i formie
dostosowanych do ich dysfunkcji, na podstawie opinii publicznej
poradni psychologiczno-pedagogicznej lub innej publicznej porad-
ni specjalistycznej. Opinia powinna by¢ wydana nie pézniej niz do
konica wrzeénia roku szkolnego, w ktérym odbywa sie sprawdzian
lub egzamin gimnazjalny

oraz § 44*

Absolwenci z dysfunkcjami maja prawo przystapi¢ do egzaminu
maturalnego w warunkach i formie dostosowanych do ich dysfunk-
¢ji, na podstawie opinii publicznej poradni psychologiczno-pedago-
gicznej lub innej publicznej poradni specjalistycznej. Opinia powin-
na by¢ wydana nie p6zniej niz na sze$¢ miesiecy przed terminem
egzaminu maturalnego.

Majac na uwadze cytowane przepisy prawne ilustrujace szkolne realia
oraz, z jednej strony, wznioste ideaty legislatoréw i nadzieje na owocne
dziatania w rozpoczetej drugiej dekadzie naszego wieku, z drugiej

1DzU 2009, nr 56, poz. 458.

2 [http:/ /www.men.waw.pl].
3DzU 2001, nr 29, poz. 323.
4Tamze.
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za$ - radykalnie zmieniajacq sie¢ elektrotechnike, a z nig informatyke,
elektronike i automatyke, przed mocodawcami odpowiadajagcymi za
poziom edukacyjny XXI wieku powszechnie stawiane sa prekursorskie
wyzwania. Tym bardziej Ze notowane na rynkach §wiatowych pionierskie
technologie w dziedzinie optoelektroniki coraz bardziej zmniejszaja
krag psychofizjologicznej niewiedzy z zakresu przyczyn napotykanych
trudnosci w nauce, a tym samym doznawanych niepowodzen szkolnych
i mozliwosci przeciwdziatania im. Co wiecej, ich powszechny dostep
w Polsce stal sie sila napedowa aktywnego przeobrazania, widocznego
w obszarze zlozonych ukladow elektronicznych o wysokiej randze
profesjonalizmu i elastycznosci, z wszechstronnym przeznaczeniem do
specjalistycznych diagnoz wymagajacych wiekszej czulosdci i precyzji.
Wraz z tymi pionierskimi technologiami pojawiaja si¢ niekonwencjonalne
pomyslty ich niestandardowego wykorzystywania do poprawy jakosci
zycia dzieci z fizjologicznie oznakowana dysleksja rozwojowa. Aby
dokonac takiego rozpoznania, przykladem moze tu by¢ optoelektroniczny
system z diodami LED, znany dzi$ pod skrétowa nazwa nIR-HEG (near-
-Infrared spectroscopy headband for Hemoencefalography)® w konstrukgji dr.
Hershela Toomima, genialnego biofizyka, neurofizjologa, psychofizjologa,
elektronika i inzyniera. I wiasnie dzieki temu wynalazkowi udalo mi sie
opracowac nowatorska optotechnike diagnostyczna dysleksji rozwojowej,
ktéra w praktyce okazatla sie trafng, rzetelng i co wiecej - niwelujaca wiele
blednie wydanych orzeczen o dysleksji rozwojowej.

W niniejszym zbiorczym opracowaniu szczegélowy opis zaanonsowa-
nej optotechniki zostat poprzedzony serig prac z instytutéw naukowych,
a pewne uzupelnienie tychze do$wiadczen i rezultatow stanowi wiedza
autopsyjna nauczycieli i material praktyczny. Wspdélnym zamystem
Autorow jest wprowadzenie Czytelnika w tajemniczy Swiat ucznia
z problemami uczenia sie ukrytego gdzie$ gleboko w otchian dysleksji
rozwojowej, o czym réwniez informuje sam tytul studium: Dysleksja
rozwojowa - fakt i tajemnica w diagnostyce psychologiczno-pedagogicznej.

> Wprowadzony na rynek swiatowy w 1994 roku nIR-HEG stuzy do nieinwazyjnego
pomiaru oksygenacji komérek mézgowych z okolic przedczotowych za pomoca spektro-
skopii odbiciowej w bliskiej podczerwieni, przy czym wskaznik oksygenacji (natlenowa-
nie, nasycenie tlenem, natlenienie krwi, PaO,/FiO,) oznacza iloraz ci$nienia parcjalnego
tlenu w krwi tetniczej i zawartosci tlenu w mieszaninie oddechowej (zawartos¢ tlenu
przedstawia sie w formie utamka dziesietnego). Rejestruje sie nim (nIR-HEG) réznice we
wlasciwosciach absorpcyjnych Hb i HbO, przy dwoch diugosciach fal $wietlnych, jednej
w pasmie czerwieni, a drugiej w zakresie bliskim podczerwieni, przy czym okreslaja one
poziom wysycenia tlenem. Z kolei zjawisko spektroskopii przynalezy do dziatu fizyki zaj-
mujacej sie badaniem czasteczek, atomow ijader atomowych na podstawie analizy widma
emitowanego lub pochlanianego przez nie promieniowania elektromagnetycznego.
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Z kolei teksty poszczegolnych Autoréw w ramach szeroko pojetej etiologii
i diagnozy zostaly zamieszczone w ukladzie alfabetycznym, przy czym
doniesienie prof. dr hab. n. hum. Marty Bogdanowicz uhonorowano
pierwszym miejscem ze wzgledu na poloZzone przez nig wyjatkowe zastugi
na rzecz popularyzacji i promowania polskojezycznej wiedzy o etiologii,
diagnozie i terapii dysleksji rozwojowe;j.

Zadbano o to, by wszystkie zamieszczone opracowania stanowily ca-
toé¢, ale o zréznicowanej tematyce, tworzac zbiér unormowan w zakre-
sie konstrukgji tresci, ktére zostaty przedstawione w dwoéch spojrzeniach:
pracownika naukowego oraz nauczyciela praktyka, prezentujacych bar-
dzo wartosciowe osiagniecia. W gtéwnym trzonie sg to doniesienia o cha-
rakterze deskryptywnym (empiryczno-analitycznym) oraz eksplanacyjne
(empiryczno-syntetyczne), zawierajace uzasadnione wnioski wraz z kry-
tyczna ocena i poprawna dokumentacja. Ich style sa jednak zréznicowa-
ne, zaréwno ze wzgledu na przedmiot badan naukowych, jak i na cechy
osobowosciowe samych Autoréw. Sumarycznie: ich obszerna i wnikliwa
analiza to nowatorskie przedsiewziecie, a tym samym cenny wklad do
rozwoju polskiej wiedzy o dysleksji rozwojowej, ktora przeciez jest fak-
tem i tajemnicg, dlatego stanowi pobudzajaca do refleksji pozycje, i warto
sie z nig zapoznac.

Ja ze swej strony pragne zaznaczy¢, ze swoim wynalazkiem nie chce
wiele zmienia¢ z dotychczasowego toku myélenia, lecz go uzupelnié
i wyjasni¢, by w ten sposéb wpisac sie w nurt tejze historii. Jest to istotne,
gdyz taka postawa pokazuje ewolucyjny proces poznawania prawdy
o etiologii dysleksji rozwojowej, ktéra stopniowo objawia sie ludziom
nauki i dostosowuje do ludzkich mozliwosci zrozumienia i przyjecia.

Kazdy pracownik naukowy jest powotany do odkrywania prawdy oraz
jej sukcesywnego poglebiania, a na skutek tego - do modyfikacji czy nawet
calkowitej zmiany swego dotychczasowego mysSlenia i postepowania,
a czasami nawet definitywnego odwotania gloszonych zasad, nierzadko
blednych, co wymaga od niego duzej dojrzatosci i pokory. A przechodzac
na grunt dotychczasowej wiedzy o dysleksji rozwojowej, ktéra ongié
fascynowata wielkich uczonych - w dzisiejszych czasach dysleksja
przezywa swoisty renesans, a wraz z nowym spojrzeniem na jej etiologie
stala sie inspiracja do poszukiwania nowego algorytmu diagnozy
i terapii.

Nie ulega tez watpliwosci, ze lansowany obraz dziecka dyslektycznego,
oparty na dotychczasowej wiedzy, nieco zostat znieksztalcony i zubozony,
a wspolczesnemu psychologowi trudno jest sobie poradzi¢ z otwartymi
pytaniami typu: kim naprawde jest dziecko dyslektyczne?, a nawet: jaki
jest sens jego terapii? Znaczaca i niewatpliwie profesjonalna pomoca



Wprowadzenie "

w poszukiwaniu merytorycznych odpowiedzi na te i inne pytania
stanowia dwie najnowsze pozycje: Psychofizjologiczne diagnozy trudnosci
w uczeniu sie (2010) oraz Predyktory przezwyciezania dysleksji rozwojowej
- doswiadczenie pedagogiczne (2011), wiericzace osobiste doswiadczenia
autorki i dotychczasowy dorobek wielu wuczonych z zakresu
psychofizjologii klinicznej, neuropsychologii, anatomii i fizjologii mézgu,
a takze optotechniki i informatyki. Jednak pomimo ich inspirujacych
tytuléw same w sobie ani tez komplementarnie nie s3 w stanie caloéciowo
uchwycié¢ etiologii dysleksji, gdyz jest ona produktem ludzkiego
organizmu, a produkt nie moze przeciez by¢ wazniejszy od swego tworcy
... Stad ta swoista podréz w glab ludzkiego mézgu w prébie odpowiedzina
pytanie: kim jest dyslektyk? - nie jest suchym przedstawieniem faktéw, bo
ich prezentacji towarzysza empirycznie dokumentowane prawidtowosci,
ktére wzbogacaja nauke, a tym samym wzbudzaja merytoryczna moc
wytworcza u coraz wiekszej liczby os6b. A w konsekwencji podnosza
warto$¢ obserwowanych zjawisk u poszukujacych prawdy i pozwalaja
nieco zadumac sie nad tajemnica dysleks;ji.

I na koniec pragne wyrazi¢ serdeczne podziekowanie Wszystkim
Autorom, ktérzy zaproszeni nie odmoéwili podzielenia sie esencja swej
wiedzy i do$wiadczerr o dysleksji rozwojowej i jej tajemnicy, a takze
Pani red. Violetcie Sawickiej za sumienne opracowanie redakcyjne
i korektorskie.

Zapewne w szerokim wachlarzu oryginalne i kompilacyjne tresci
zawarte w tej zbiorczej pozycji sklonia do wielu przemyslen i stang sie
zrodlem inspiracji dla kazdego, komu zalezy na doskonaleniu wiedzy.
Z takim wiec zaufaniem oddaje ksiagzke w rece Os6b odpowiedzialnych
za poziom nauczania i ksztalcenia w polskich szkotach.

S. Maria Bogumita Pecyna, SJE
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1.

Marta Bogdanowicz*

Specyficzne trudnosci
W uczeniu sie czytania i pisania
— dysleksja, dysortografia, dysgrafia

Czytanie i pisanie jako formy porozumiewania sie
jezykowego i ich ksztattowanie sie

Trudnosci w czytaniu i pisaniu nieobce sa kazdemu przy nabywaniu
tych umiejetnosci. Na pytanie o pierwsza, z przyjemnoscia przeczytana,
ksiazke rozméwcy zazwyczaj podaja Dzieci z Bullerbyn Astrid Lindgren.
A zatem trzeba czterech lat codziennych ¢wiczen (klasy 0, I, II, III), zeby
umiejetnosé czytania zautomatyzowala sie, osiagneta - wedlug D. Bakke-
ra (1990) - poziom zaawansowany. Proces uczenia si¢ czytania autor obja-
$nia w kategoriach neuropsychologii: pierwsze dwa lata to okres czytania
elementarnego - dekodowania, gdy prawa pétkula dominujaca w funk-
cjach wzrokowo-przestrzennych odgrywa wiodaca role w procesie czyta-
nia. Dziecko zaznajamia sie z ksztattem liter i ich potozeniem w przestrze-
ni poczatkowo jak z figurami geometrycznymi, obrazkami. Tworzy sobie
ich uogo6lnione wyobrazenie - grafemy. Uczy sie traktowac je jako symbo-
le oraz utrwala w pamieci ich powigzania z dZwiekami mowy - gtoskami,
a wlasciwie z ich uogélnionymi wyobrazeniami - fonemami. W czytaniu
stosowane sa procedury perceptualne - dokladne rozpoznawanie liter,
przyporzadkowywanie do nich glosek/fonemoéw. Przejscie mniej wiecej
po dwoch latach nauki szkolnej - w drugiej klasie - do nastepnego eta-
pu, czyli czytania zaawansowanego, jest mozliwe, wedlug tegoz autora,
jesli nastapi przejecie gtdwnej roli w procesie czytania przez lewa potku-

" Prof. dr hab., Instytut Psychologii Uniwersytetu Gdarskiego.
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le, ktéra dominuje w funkcjach stuchowo-jezykowych. Dziecko wéwczas
stosuje strategie lingwistyczne, czyta szybko, poszukujac znaczenia, nie
spostrzega dokladnie liter, wyrazéw, domysla sie i zgaduje sens wyra-
z6w na podstawie kontekstu znaczeniowego, sensu tekstu. Na tym etapie
czytanie zaczyna sie automatyzowac, aby w klasie III-IV sta¢ si¢ narze-
dziem przydatnym do sprawnego przyswajania informacji, a jednocze-
$nie do uczenia sie wszystkich przedmiotéw szkolnych. Codzienny tre-
ning w czytaniu jest niezbedny, co wielokrotnie wyrazata S.E. Shaywitz
(1997) w swoich publikacjach prostym stwierdzeniem: , czyta¢ mozna sie
nauczy¢ tylko za pomoca czytania”.

Czytanie i pisanie to procesy porozumiewania jezykowego, silnie ze
soba powigzane, umozliwiajgce na poziomie jezykowym i pisemnym pet-
na komunikacje werbalna w cywilizowanych spotecznoéciach (Kaczmarek
L., 1969; Bogdanowicz, 1983). S one wtérne w stosunku do komunikacji
stownej - mowy, ktéra rozwija sie juz od okresu poniemowlecego. Czy-
tanie to czynnoé¢ umystowa skladajaca sie z dwéch zasadniczych sktado-
wych: dekodowania tekstu oraz interpretowania tresci (Krasowicz-Kupis,
2008). Pisanie - czynnos¢ formutowania tresci i kodowania jej w formie
jezykowej (Kaczmarek L., 1975; Bogdanowicz, 1983; Pietras, 2008).

Czytanie i pisanie jest trudna do przyswojenia umiejetnoscia, bardzo
ztozona. Twoérca neuropsychologii A. Luria (1976) zaliczal je do wyzszych
funkcji psychicznych, ktorych ksztattowanie sie uzaleznione jest od roz-
woju funkcji prostszych, lezacych u podstaw czynnosci czytania i pisa-
nia. Szybki i prawidlowy proces nabywania umiejetnosci czytania i pi-
sania wymaga udzialu wielu funkcji poznawczych (jak uwaga, percepcja
i pamie¢ wzrokowa, stuchowa, przestrzenna, dotykowo-kinestetyczna),
funkcji ruchowych i ich integracji, co okreslam terminem , integracja per-
cepcyjno-motoryczna” (Bogdanowicz, 1997).Wymienione procesy stano-
wig baze rozwoju wyzszego poziomu funkcji metapoznawczych - funkcji
jezykowych. Ich prawidlowy rozwéj najczesciej i w najwiekszym stopniu
decyduje o szybkosci przyswajania umiejetnosci czytania i pisania, co
podkreslaja najwybitniejsi badacze zajmujacy sie zjawiskiem dysleks;ji,
jak M. Snowling (1998, 2001). Fundamentalne znaczenie w przyswajaniu
umiejetnosci czytania i pisania ma zatem opanowanie systemu jezykowe-
go w zakresie fonologii, morfologii, syntaktyki i semantyki, a takze za-
sad pragmatyki jezykowej (Krasowicz-Kupis, 1999). A. Brzeziriska (1987)
Zwraca uwage, ze czytanie ze zrozumieniem angazuje procesy intelektu-
alne: myslenie pojeciowo-stowne i takie jego cechy, jak: produktywnosé,
gietkos¢, krytycyzm myélenia i powsciag myslowy. Mozna bytoby uzu-
pelni¢ te liste o samodzielno$¢ myslenia i myslenie twoércze. Autorka ta
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wyrdznia trzy aspekty czynnosci czytania: techniczny (tu okreslany poje-
ciem dekodowania), semantyczny (odpowiadajacy czytaniu ze zrozumie-
niem) oraz krytyczno-tworczy. Ten ostatni rozumie jako zdolnos¢ refleks;ji,
osadu, zajecia stanowiska wobec tresci przeczytanego tekstu ujmowanego
nie tylko dostownie, lecz jego glebokiego, niekiedy ukrytego (np. przeno-
$nego), symbolicznego znaczenia.

Umiejetno$¢ czytania ocenia sie ze wzgledu na :

* proces dekodowania tekstu, ktéry charakteryzuje sie poprzez ocene
tempa, poprawnosci czytania (liczba i jakos¢ btedéw) oraz techniki czy-
tania (gloskowanie, gloskowanie z wtérna synteza, sylabizowanie, czyta-
nie wyrazami, technika mieszang). Dekodowanie nie musi by¢ potaczo-
ne z rozumieniem czytanego tekstu, np. mozna poprawnie odczytywac
sztuczne stowa, nieznane wyrazy w obcym jezyku;

* rozumienie tresci - umiejetnos¢ petnego odbioru tresci, jego znacze-
nia bezposredniego i znaczenia glebokiego;

* strategie czytania zalezne od mechanizméw neuropsychologicznych:
np. strategia perceptualna i strategia lingwistyczna wedtug D. Bakkera
(1990).

Tak wiec czytanie i pisanie jako zlozone umiejetnosci ksztalttowane sa
przez wiele lat z zastosowaniem réznorodnych metod i sposobéw, ade-
kwatnych do wieku i poziomu rozwoju dziecka. Baza budowania tych
umiejetnosci jest stan gotowosci do nauki czytania i pisania. A. Brzezin-
ska (1987) pojecie ,,gotowos¢” zdefiniowala jako wrazliwosé na znaki, ich
istote i znaczenie w procesie komunikowania sig, a jednoczeénie podat-
nos¢ na wskazoéwki ze strony otoczenia. Brzezifiska wskazata trzy sfery
rozwojowe, ktére sktadaja sie na gotowos¢ do nauki czytania i pisania. Sa
to: 1) procesy psychomotoryczne, czyli funkcje percepcyjno-motoryczne,
integracyjne w obszarze analizatoréw wzrokowego, stuchowego i skérno-
-kinestetycznego, systemu ruchowego; 2) procesy poznawcze, rozumiane
jako obszar stownikowo-pojeciowy oraz myslenie oparte na materiale je-
zykowym i niejezykowym; 3) procesy emocjonalno-motywacyjne, trakto-
wane jako stosunek emocjonalny dziecka do nauki czytania, chec i zacie-
kawienie tym, co moze zosta¢ odkryte dzieki czytaniu.

Brzezifiska szczegolnie podkreélata znaczenie proceséw emocjonal-
no-motywacyjnych, ktére sa warunkiem budowania pozostatych dwéch
aspektow gotowosci. Dziecko znajace warto$¢ czytania, opanowuje te
umiejetnosé szybciej i efektywniej, uczy sie czytania w sposéb twoérczy
i krytyczny, analityczny.
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Specyficzne i niespecyficzne trudnosci
W uczeniu sie

Trudnosci w uczeniu sie czytania i pisania doswiadczaja wprawdzie
wszyscy uczniowie, lecz nie maja one takiego samego nasilenia. Nie maja
tez tych samych przyczyn, a wiec sa heterogeniczne. W tym opracowaniu
bedzie mowa tylko o nasilonych trudnosciach w uczeniu sie czytania i pi-
sania. W przypadkach trudnosci 1zejszego stopnia wystarcza codzienne
systematyczne ¢wiczenia. Jezeli tego rodzaju pomoc nie przyniesie popra-
wy, stawiamy sobie pytanie: dlaczego nadal wystepuja? I tu na drodze ba-
dania diagnostycznego, przeprowadzonego przez specjalistow szkolnych
lub w poradni psychologiczno-pedagogicznej, mozna poznac ich przyczy-
ny. Zaleznie od uwarunkowania wyrézniamy trudnosci niespecyficzne
i specyficzne.

O niespecyficznych trudnosciach w czytaniu i pisaniu méwimy, gdy
uwarunkowane sa przyczynami: biologicznymi (wadami zmystow, jak:
niedowidzenie, niedostuch, schorzeniami neurologicznymi, uposle-
dzeniem umystowym, inteligencja nizsza niz przecietna), spotecznymi,
zwigzanymi z zaniedbaniem §rodowiskowym (staba stymulacja rozwoju
jezykowego i intelektualnego dziecka, mata ciekawo$¢ poznawcza) oraz
zaniedbaniem dydaktycznym (niesystematycznie realizowany proces na-
uczania, bledy metodyczne, brak indywidualizacji w doborze metod na-
uczania odpowiednich do potrzeb edukacyjnych uczniéw). Przyczyny te
zakl6caja nauke, a brak postepéw zniecheca do czytania. Najpowazniej
utrudnia nauke czytania globalne op6zZnienie rozwoju psychoruchowego
w przypadku dzieci niepelnosprawnych intelektualnie i dzieci z inteligen-
Cja nizsza niz przecietna (im glebsze jest opdznienie w rozwoju umysto-
wym, tym powazniejsze sg trudnosci w nauce szkolnej, az do catkowitej
niemoznos$ci opanowania tych umiejetnosci).

Inna grupa probleméw w uczeniu sie okreslana jest terminem specy-
ficznych trudnosci w uczeniu sie (Specific Learning Difficulties /Disabilities
- SpLD lub SLD) (Leong, 1987; Sattler, 1992). Zostaly one zdefiniowane
w dokumencie czesto cytowanym w literaturze §wiatowej, znanym pod
nazwga ,Prawo Publiczne” (Public Law) 94-142, obowiazujagcym od 1977
roku w systemie o$wiaty Stanéw Zjednoczonych. W zawartej w nim defi-
nicji czytamy:

Specyficzne trudnosci w uczeniu sie oznaczajg zaburzenia jedne-
go lub wiecej podstawowych proceséw psychicznych, dotyczacych
rozumienia lub uzywania mowy ustnej lub pisanej, ktére moga miec¢
zwigzek z zaburzeniami funkcji stuchowych, méwienia, czytania,
komunikacji pisemnej, stosowania poprawnej pisowni lub liczenia.
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Termin ten obejmuje takie uwarunkowania, jak zaburzenia spo-
strzegania, minimalne dysfunkcje mézgu (Minimal Brain Dysfunction
- MBD)?, dysleksje i tzw. afazje rozwojowa® Termin ten nie obej-
muje dzieci, ktére maja trudnosci w uczeniu sie, bedace pierwotnie
bezposdrednim rezultatem uszkodzenia wzroku, stuchu lub narza-
doéw ruchu oraz nie sa skutkiem uposledzenia umystowego, zabu-
rzer emocjonalnych lub zaniedbania érodowiskowego, kulturowego
i ekonomicznego®.

Druga znaczaca definicja jest definicja sformutowana w 1981 roku przez
National Joint Committee for Learning Disabilities (NJCLD). Definicja ta
wskazuje, ze tego rodzaju trudnosci w uczeniu si¢ stanowia réznorodne
rodzaje zaburzer, manifestujace sie istotnymi odchyleniami w nabywaniu
umiejetnosci i wykorzystywaniu ich, dotyczgce méwienia, czytania, pi-
sania i dokonywania operacji matematycznych. W definicji wskazuje sie,
ze trudnosci te s3 wyrazem dysfunkcji centralnego ukladu nerwowego.
Podkreéla si¢, ze moga one wspoétwystepowac z zaburzeniami sensorycz-
nymi, emocjonalnymi i niekorzystnymi warunkami srodowiskowymi, ale
nie sg one ich bezposrednim rezultatem. Specyficzne trudnosci w ucze-
niu sie s3 wywotane czynnikami tkwigcymi w jednostce, a nie warun-
kami zewnetrznymi (Sattler, 1992). Specyficzne trudnosci w uczeniu sie
moga dotyczy¢ réznych dziedzin wiedzy i umiejetnosci szkolnych lub
pewnych ich zakreséw. Najczesciej wymienia sie specyficzne trudnosci
W nauce czytania i pisania, zwane tez dysleksja rozwojowgq (Developmen-
tal Dyslexia) lub w krajach niemieckojezycznych - legastenig (Legasthenie)
(Critchley, 1964, 1970; Bogdanowicz, 1983). Naleza do nich réwniez trud-
nosci z dokonywaniem operacji na liczbach, wykonywaniem dziatan aryt-
metycznych - zwane dyskalkulia. Specyficzne trudnosci w uczeniu sie
czytania i pisania - zgodnie z termionologia H. Spionek (1965) - uwarun-
kowane sg waskozakresowymi zaburzeniami rozwoju psychoruchowego:
parcjalnymi (o szerszym zakresie, np. zaburzeniami rozwoju jezykowego)
lub fragmentarycznymi (o wezszym zakresie, np. zaburzeniami rozwo-
ju fonologicznego aspektu jezyka). W przypadku dysleksji i dysortografii
zaklocenia rytmu rozwoju psychomotorycznego przejawiaja si¢ przede
wszystkim opéznieniem rozwoju funkcji poznawczych - stuchowo-jezy-
kowych. W praktyce szkolnej spotykamy si¢ tez z przypadkami, w kt6-

L Okreslane przez H. Spionek (1965) jako mikrouszkodzenia i mikrozaburzenia OUN
(osrodkowego uktadu nerwowego).

2 Okreslana obecnie wedtug ICD-10 (specyficzne rozwojowe zaburzenia umiejetnosci
szkolnych) jako SLI (Specific Language Impairment) - specyficzne zaburzenia rozwoju mowy
ijezyka.

3 Federal Register, December 29, 1977, s. 65083, 121a.5; za: Sattler, 1992, s. 598.
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rych wspdlistnieja trudnosci specyficzne i niespecyficzne, gdy np. uczent
z dysleksja ma réwniez wade wzroku lub jest zaniedbany dydaktycznie.

Podsumowujac: jako niespecyficzne traktujemy przypadki trudnosci
w czytaniu i pisaniu bedace skutkiem globalnych zaburzen rozwojowych
(opd6Znionego rozwoju intelektualnego), wad zmystu (niedostuchu i nie-
dowidzenia), schorzen neurologicznych (epilepsji, mézgowego porazenia
dzieciecego), niekorzystnych oddziatywan srodowiskowych czy indywi-
dualnego, nietypowego przebiegu kariery szkolnej dziecka (np. zmiana
kraju i jezyka nauczania). Podtozem specyficznych trudnosci w czytaniu
i pisaniu, czyli dysleksji i dysortografii, sa deficyty proceséw poznaw-
czych odpowiedzialnych za przebieg tych ztozonych czynnoéci, przy jed-
nocze$nie prawidlowym funkcjonowaniu intelektualnym.

Teoretyczne koncepcje wyjasniajace
specyficzne trudnosci
W uczeniu sie czytania i pisania

Specyficzne trudnosci w czytaniu i pisaniu u dzieci, wpisane do mie-
dzynarodowych klasyfikacjach medycznych pod terminami: ,,zaburzenia
uczenia sie” (DSM-IV) lub ,specyficzne rozwojowe zaburzenia umiejet-
nosci szkolnych” (ICD-10), objasniane sa na podstawie teorii lezacych
u podstaw tych klasyfikacji, definicji dysleksji rozwojowej oraz teorii
z zakresu psychologii poznawczej (Tomaszewski, 1963) i neuropsycho-
logii (Luria, 1976; Fawcett, 2001), a ostatnio takze psychofizjologii (Stein,
2004). W swietle tych teorii czytanie i pisanie sg ztozonymi czynnoscia-
mi ksztaltujacymi sie w procesie edukacji jako schematy funkcjonalne,
o uktadowej i dynamicznej lokalizacji w mézgu. Specyficzne trudnosci
w uczeniu sie sa konsekwencja zaburzer rozwoju funkcji poznawczych
(wzrokowych, stuchowych, kinestetycznych, percepcji dotyku i prze-
strzeni), funkgji ruchowych, ktére zakt6caja ksztattowanie sie ztozonych
schematoéw funkcjonalnych - czynnosci, jak: czytania i pisanie - w ja-
kich uczestnicza. Koncepcje A. Lurii (1976), wyprowadzong z badan kli-
nicznych 0s6b dorostych z uszkodzeniem moézgu oraz koncepcje MBD
- minimalnych dysfunkcji/uszkodzenia mézgu (Minimal Brain Damage/
Dysfunction) i prace zespotu R. Zazzo, zaaplikowata do wyjasniania trud-
nosci w uczeniu sie u dzieci i upowszechnita w Polsce H. Spionek (1965).
Rozszerzenie tego podejscia stanowia teorie ukazujace znaczenie integra-
qji funkcji w zachowaniu si¢ cztowieka, w tym funkcji uczestniczgcych
W procesie czytania i pisania. Nalezg do nich teoria integracji czynnosci
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mozgu J. Konorskiego (1969), a takze koncepcje wskazujace na zaburze-
nia integracji funkcji percepcyjnych (wzrokowych, stuchowych, dotyko-
wo-kinestetycznych, rownowagi) jako na przyczyny trudnosci w uczeniu
si¢, np. H. Bircha i L. Belmont (Bogdanowicz, 1987), i koncepcje integra-
cji sensorycznej J. Ayres (1977) oraz integracji percepcyjno-motorycznej
M. Bogdanowicz (1987). Dowodza one zwiazku procesu czytania i koor-
dynacji funkcji percepcyjnych (jednej i wielu wiasciwosci zmystowych),
jak réwniez zdolnosci transformowania informacji jednej modalnosci
w inng (integracja intersensoryczna) oraz integrowania informacji per-
cepcyjnych i formowania adekwatnych reakcji motorycznych (integracja
percepcyjno-motoryczna).

Nowe Swiatto na patomechanizm dysleksji rozwojowej rzucaja bada-
nia z zakresu psychofizjologii, ktére staly sie podstawa koncepcji zabu-
rzen przetwarzania czasowego jako gléwnego deficytu funkcjonowania
CUN (centralnego uktadu nerwowego), odpowiedzialnego za zaburzenia
uczenia sie. Zgodnie z ta koncepcja przyczyne zaburzer stanowig zmiany
strukturalne i zaburzenia funkcjonowania kanatu wielkokomoérkowego,
ujawnione podczas badan post mortem mézgu oséb z dysleksja (Galabur-
da, Livingstone, 1993) i wynikajace stad zakl6cenia ich funkcjonowania
w systemach wzrokowym, stuchowym i motorycznym (Stein, Talcott,
Witton, 2001; Stein, 2004). Nowa wiedze wniosta koncepcja zwiazku za-
burzen rozwoju jezyka, motoryki, automatyzacji czynnosci i nabywania
umiejetnosci czytania ze zmianami struktury anatomicznej i dysfunkcja
mozdzku, ktéra potwierdzili w swoich badaniach A. Fawcett i R. Nicolson
(2001, 2004).

Na podstawie szerokich badar, prowadzonych od lat 70. XX wieku,
najlepiej potwierdzona jest teoria deficytu jezykowego. Objasnia ona pa-
tomechanizm specyficznych trudnosci w czytaniu i pisaniu jako rezultat
nieprawidtowego rozwoju funkcji poznawczych - jezykowych. Badania,
zapoczatkowane przez I. i A. Libermanéw, kontynuowane sa do chwi-
li obecnej. Znaczacym krokiem bylo sformutowanie hipotezy zaburzen
rozwoju jezykowego w dysleksji przez F. Vellutino (1979), a nastepnie
hipotezy deficytu przetwarzania fonologicznego, czyli zaburzen rozwo-
ju umiejetnosci fonologicznych sformulowanej przez B.F. Penningtona
(1991).

W Polsce opisane teorie zaowocowaly oryginalnymi opracowania-
mi teoretycznymi, badaniami i aplikacjami do praktyki. W nawigzaniu
do przyczyn specyficznych trudnosci w czytaniu i pisaniu H. Spionek
(1965) rozwineta koncepcje dysharmonii rozwoju psychomotorycznego
(parcjalnych i fragmentarycznych deficytéw rozwoju psychoruchowego).
M. Bogdanowicz rozszerzyla ja o koncepcje integracji percepcyjno-moto-
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rycznej i jej zastosowanie we wspomaganiu rozwoju, diagnozie, edukacji
i terapii, wykazujac skutecznos$¢ opracowanej przez siebie metody dobre-
go startu (Bogdanowicz, 1987, 1997). W rozumienie podstaw teoretycz-
nych dysleks;ji i jej przyczyn wniosta wktad koncepcja rozwoju metajezy-
kowego dzieci i zwigzku z osiagnieciami w czytaniu G. Krasowicz-Ku-
pis (1997, 1999, 2006, 2008a, 2009) oraz badania K. Sochackiej (2002) nad
rozwojem umiejetnodci czytania u dzieci w poczatkowym okresie nauki.
Badania B. Kottuskiej (1988), A. Borkowskiej (1997, 1998, 2007), M. Bogda-
nowicz (1995, 2002) oraz U. Oszwy (1998) stworzyly baze pod rozumienie
zwiazkéw dysleksji rozwojowej z zaburzeniami rozwoju funkgji jezyko-
wych. Szczegblne znaczenie maja prace G. Krasowicz-Kupis (2008a). Ba-
dania prowadzone w Instytucie Biologii Doswiadczalnej im. Nenckiego
(Bednarek, 1999; Grabowska, Rymarczyk, 2004) oraz w Akademii Bydgo-
skiej (Jaskowski, Rusiak, 2003, 2004) nad rolg systemu magnocelularnego
W czynnosci czytania otwieraja nowe perspektywy interpretowania pro-
blematyki dysleksji z punktu widzenia psychofizjologii.

Etiologia i patomechanizmy

Specyficzne trudnosdci w czytaniu i pisaniu maja charakter heteroge-
niczny, a wiec ich przyczyny objasnia koncepcja polietiologicznego uwa-
runkowania dysleksji rozwojowej, dysortografii i dysgrafii. Etiologia tych
zaburzenn moze mie¢ podloze genetyczne i organiczne. Wéréd czynni-
koéw patogennych, odpowiedzialnych za powstawanie zmian struktural-
nych w OUN, wymienia si¢ m.in. geny zlokalizowane przede wszystkim
w chromosomach 6. i 15., niedotlenienie mézgu, anomalie chromosomal-
ne. Zmiany strukturalne to r6znego rodzaju anomalie anatomiczne w oko-
licach zwigzanych z mowg, czytaniem i pisaniem, powstate w okresie
pre-, peri- i postnatalnym oraz zmiany w kanatach wielokomoérkowych,
zlokalizowanych w systemach wzrokowym, stuchowym i prawdopodob-
nie réwniez w motorycznym oraz w moézdzku i systemie przedsionko-
wym. Juz w XIX wieku J. Dejerine wykazal istnienie zmian organicznych
w OUN u os6b, ktore utracity zdolnos¢ czytania (dysleksja nabyta), a na
poczatku XX wieku J. Hinshelwood wskazal na ich genetyczne pocho-
dzenie (Critchley, 1964, 1970). Jednak potwierdzenie tego zwiazku stato
sie mozliwe dzieki badaniom post mortem na mézgach zdiagnozowanych
0sob z dysleksja, prowadzone przez N. Geschwinda i A. Galaburde (Gala-
burda, Livingstone, 1993). Wykazano istotne réznice anatomiczne okolic
zwiazanych z mowa, pochodzace z okresu prenatalnego. Badania te po-
twierdzity réznice zar6wno w mikrostrukturze ukladu nerwowego (np.
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dysplazje - skutki zaburzei migracji komoérek kory; ektopie - skupiska
niedojrzalych komorek), jak i w makrostrukturze, np. asymetria Planum
temporale, nieprawidlowa struktura i funkcjonowanie kanatéw wielkoko-
moérkowych w systemie wzrokowym i stuchowym (Galaburda, Livingsto-
ne, 1993; Stein i inn., 2001; Stein, 2004). Wykazano zmiany strukturalne
i czynnosciowe w mézdzku oraz ich zwigzek z zaburzeniami rozwoju mo-
toryki i funkcji jezykowych (Fawcett, Nicolson, 2004). Wymienione struk-
turalne i funkcjonalne nieprawidtowosci w OUN potwierdzaja badania za
pomocg neuroobrazowania mézgu (Hoien, Lundberg, 2000). Ich wyniki
wskazuja na nizszy poziom aktywnosci bioelektrycznej i metabolicznej
u 0s6b z dysleksja w rejonach mézgu zwigzanych z mowg, czytaniem i pi-
saniem (Hoien, Lundberg, 2000).

Omowione zmiany strukturalne i zaktécenia czynnosciowe CUN ujaw-
niaja sie w rozwoju i zachowaniu dziecka w formie zaburzen uwagi, per-
cepcji, pamieci wzrokowej i stuchowej mowy, funkcji jezykowych, zabu-
rzen rozwoju ruchowego oraz integracji funkcji uczestniczacych w czy-
taniu i pisaniu. Wymienione dysfunkcje maja wplyw na niepowodzenia
poczatkowo tylko w nauce czytania i pisania. Obserwujemy tu dziatanie
mechanizmu blednego kota, ktérego efektem jest utrwalenie sie nieprawi-
dlowego objawu, np. takiej reakcji psychosomatycznej jak bdle i rozstroj
zoladka przed sprawdzianem z jezyka polskiego. W tym mechanizmie
znajduja sie nastepujace elementy: zaburzenia funkcji poznawczych (per-
cepcji, uwagi, pamieci) — btedy popelnione na klaséwce — niska ocena
— ukaranie przez rodzicow — lek przed klasowka — lek zakléca funkcje
poznawcze podczas klasowki itd.; symptomy powtarzaja sie. Jezeli wspo-
mniane deficyty nie zmniejszyty sie istotnie na skutek terapii pedagogicz-
nej, to w starszych klasach niepowodzenia w nauce uogélniaja si¢ na inne
przedmioty szkolne. To z kolei powoduje wiecej okazji do przezywania
stresu. Diugoterminowe przezywanie niepowodzen szkolnych i stresu
prowadzi do zaburzeni emocjonalnych lub zaburzerh motywacji do nauki.
W tym pierwszym przypadku w efekcie moga pojawic sie reakcje nerwico-
we, potem zachowania nerwicowe, jak lekowa postawa wobec otoczenia,
a w efekcie nerwica, depresja, mysli i czyny samobdjcze. W przypadku
utraty motywacji wystepuja wagary, powtarzanie klas, zaburzenia zacho-
wania, porzucenie szkoty. Obserwujemy zatem mechanizm rozwijajacej
sie spirali - narastania coraz to nowych objawoéw. Ilustruje to schemat na
ryc. 1.
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Z 1 6 d t o: Opracowanie wlasne.

Ryec. 1. Patomechanizm dysleks;ji, dysortografii, dysgrafii

Terminologia

Termin ,dysleksja” pojawit sie w 1887 roku. Zostal zaproponowany

przez niemieckiego lekarza R. Berlina na okre$lenia dysleksji nabytej
u 0s6b dorostych, najczesciej wspotlistniejacej z afazjg, a wiec zaburzen
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czytania powstatych juz po opanowaniu tej umiejetnosci. Pierwszy ter-
min na okreslenie dysleksji rozwojowej, czyli tej, ktéra pojawila sie od
poczatkéw nauki czytania, to ,wrodzona Slepota stow”. Uzyt go w 1896
roku angielski lekarz W.P. Morgan w opublikowanym studium przypad-
ku ucznia z dysleksja. Publikacja ta zapoczatkowata badania nad tymi
zaburzeniami. Termin ten zostal zastapiony powszechnie stosowanym:
~dysleksja rozwojowa” i w krajach niemieckojezycznych - ,legastenia”
(Critchley, 1964). Aby odrézni¢ zaburzenia czytania wystepujace u dzieci,
dodano do niego okreslenia: , specyficzna” lub, rozwojowa”*.

W syndromie specyficznych trudnosci w czytaniu i pisaniu mozna wy-
rézni¢ nastepujace formy trudnosci:

* dysleksje - specyficzne trudnosci w nauce czytania, ktérym czesto
towarzysza trudnosci w pisaniu;

* dysortografie - specyficzne trudnosci w opanowaniu poprawnej pi-
sowni (w tym bledy ortograficzne); wystepuja one w powigzaniu z trud-
noéciami w czytaniu lub w formie izolowanej;

* dysgrafie - trudnosci w opanowaniu wiaéciwego poziomu graficz-
nego pisma.

Opisane formy zaburzen wystepuja w izolacji lub razem.

Specyficzne trudno$ci w czytaniu i pisaniu wystepuja w dwéch mie-
dzynarodowych klasyfikacjach choréb. Sa obecne w: obowiazujacej w Pol-
sce Miedzynarodowej Klasyfikacji Choréb i Probleméw Zdrowotnych
(International Statistical Classification of Diseases and Related Health Problems
- ICD), ktorej dziesiate wydanie (ICD-10) zatwierdzita Swiatowa Organi-
zacja Zdrowia (WHO) w 1992 roku w Genewie. Zaburzenia te usytuowa-
ne sa w kategorii ,Specyticznych rozwojowych zaburzer umiejetnosci
szkolnych”. Druga klasyfikacja to czwarte wydanie, zrewidowane, Dia-
gnostycznego i Statystycznego Podrecznika Zaburzen Psychicznych (Dia-
gnostic and Statistic Manual of Mental Disorder - DSM-IV- TR) z 2000 roku
Amerykanskiego Towarzystwa Psychiatrycznego (tab. 1). Tam wsréd
dziesieciu kategorii r6znych zaburzen rozwoju i zachowania dysleksja jest
umiejscowiona w kategorii ,Zaburzenia uczenia si¢” (Learning Disorders).
Poréwnanie obydwu klasyfikacji zawiera tab. 2.

#Pochodzenie terminu , dysleksja” z jezyka greckiego i taciny byto wielokrotnie przed-
stawiane w literaturze (Bogdanowicz, 1994, 1999, 2003a).
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Tabelal
Miedzynarodowe klasyfikacje medyczne ICD-10 i DSM-1V
Symbol klasyfikadji ICD-10 DSM-IV-TR
Miedzynarodowa
Statystyczna Klasyfikacja .
Choréb i Probleméw . Diagnostyczny .
Zdrowotnych i Statystyczny Podrecznik

Nazwa klasyfikacji Rewizja 10 ’ Zaburzen Psychicznych

(International Statistical
Classification of Diseases
and Health Related Problems)

(Diagnostic and Statistic
Manual of Mental Disorders)

Miejsce, data

Jatwierdzenia Genewa 1992 Waszyngton 1994
o o Amerykarnskie
. . Swiatowa Organizacja
Organ zatwierdzenia ? Towarzystwo
Zdrowia .
Psychiatryczne
Z 1 6 d1o: Opracowanie M. Bogdanowicz (2011a).
Tabela 2

Specyficzne trudnosci w uczeniu sig w Swietle powszechnie stosowanej terminologii
oraz migdzynarodowych klasyfikacji medycznych

Terminy powszechnie
uzywane

Terminologia opisowa
ICD-10

Terminologia opisowa
DSM-IV-TR

Specyficzne trudnosci/
/zaburzenia w uczeniu sie
(kategoria nadrzedna)

Specyficzne rozwojowe
zaburzenia umiejetnosci
szkolnych
F 81

Zaburzenia uczenia sie

Specyficzne trudnosci
w czytaniu, najczesciej
wystepujace
z trudnoéciami
W opanowaniu poprawnej
pisowni (z dysortografia)
czyli dysleksja rozwojowa/
/ dysleksja

Specyficzne zaburzenie
czytania
(F 81.0)

Zaburzenie czytania
(315.00)

Specyficzne trudnosci
W opanowaniu poprawnej
pisowni - izolowane,
bez zaburzen czytania
(czyli czysta dysortografia)

Specyficzne zaburzenie
opanowania poprawnej
pisowni
(F81.1)

Mieszane zaburzenia: dys-
leksja rozwojowa (F 81.0 /
/315.00)
lub dysortografia (F 81.1)
i dyskalkulia (F81.2/ 315.1)

Mieszane zaburzenie
umiejetnosci szkolnych
(F81.3)
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cd. tab. 2
Terminy powszechnie Terminologia opisowa Terminologia opisowa
uzywane ICD-10 DSM-IV-TR
Zaburzenia
wypowiadania sie Inne zaburzenia rozwojowe Zaburzenie pisania
za pomoca pisma/ umiejetnosci szkolnych (zaburzenie komunikacji
/tworzenia wypowiedzi (F81.8) pisemnej) (315.2)

pisemnej - tekstu
Specyficzne trudnosci
W opanowaniu poprawnego

Specyficzne rozwojowe

. " Rozwojowe zaburzenie
zaburzenie funkgcji

poziomu graficznego pisma koordynacji
- kaligrafii (dysgrafia) jako rucl;:og;ych (315.4)
symptom dyspraksji (F 82) (F 82)
Dysleksja rozwojowa
(F 81.0/ 315.00) lub Mieszane specyficzne
dysortografia (F81.1) i/lub zaburzenia rozwojowe -
dyskalkulia (F81.2 / 315.1) (F 83)

i dysgrafia (F 82/315.9)

Zaburzenia rozwojowe

.. .. Zaburzenia uczenia sie
umiejetnosci szkolnych, . . . .
- . . nieokreslone inaczej

nieokreslone (315.9)

(F81.9)

Z 1 6 d t o: Opracowanie M. Bogdanowicz (2011a).

Tak wigec miedzynarodowe klasyfikacje preferuja opisowa terminolo-
gie, jednak w komentarzu zawartym w podrecznikach do obydwu kla-
syfikacji odwotuja si¢ do terminu , dysleksja”, powszechnie stosowanego
w publikacjach i w praktyce klinicznej (ICD-10, 1992, s. 247; DSM-1V, 1994,
s. 48). Aktualnie jest przygotowywana piata edycja, DSM-V, gdzie praw-
dopodobnie zostanie przywrécony termin ,dysleksja” jako dobrze rozu-
miany i szeroko uzywany na Swiecie.

Definicje dysleksji rozwojowej

Synteza wiedzy o dysleksji oraz kryteria jej rozpoznawania znajduja sie
w definicji tego pojecia. Pierwsza upowszechniong w $wiecie jest defini-
cja dysleksji przyjeta w 1968 roku na Swiatowej Konferencji Neurologéw
w Dallas. Wskazywata ona na konstytucjonalne tlo dysleksji i zaburzenia
niektoérych proceséw poznawczych jako na bezposrednig przyczyne trud-
nosci w uczeniu sie czytania (Critchley, 1964, 1970). Brytyjskie Towarzy-
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stwo Dysleksji w roku 1986 przedstawilo definicje dysleksji, ktéra wnosi
wiele nowego do rozumienia tego zjawiska.

Definiujemy dysleksje jako specyficzne trudnosci o podiozu kon-
stytucjonalnym w uczeniu si¢ jednej lub kilku umiejetnosci: czytania,
pisania, ortografii i innych form komunikacji pisemnej, ktérym moga
towarzyszy¢ trudnosci w wielu innych dziedzinach. Dysleksja jest
szczegblnie powigzana ze sprawnoscig w postugiwaniu sie kodami
jezykowym i niejezykowymi (w tym alfabetycznym, numerycznym,
muzyczno-nutowym itp.), co takze powigzane jest do pewnego stop-
nia z komunikacja stowna (Miles, 1995, s. 40).

Definicja ta akcentuje znaczenie umiejetnosci kodowania. Jej najwaz-
niejsze atuty to wskazanie, ze objawy dysleksji rozwojowej obejmuja nie
tylko czytanie i pisanie za pomocg kodu literowego, ale takze innych sys-
temoéw znakow, czyli moga obejmowac r6zne przedmioty szkolne - mate-
matyke, muzyke, chemie itp. Podkresla takze zwiazek dysleksji z mowa.

Definicja opublikowana w 1994 roku przez Miedzynarodowe Towa-
rzystwo Dysleksji im. Ortona (USA) objasnia patomechanizm dysleksji
zaburzeniami rozwoju jezykowego, uwzgledniajac wytacznie zaburzenia
przetwarzania fonologicznego:

Dysleksja jest jednym z wielu réznych rodzajéw trudnosci w ucze-
niu sie. Jest specyficznym zaburzeniem o podiozu jezykowym, uwa-
runkowanym konstytucjonalnie. Charakteryzuje sie trudnosciami
w dekodowaniu pojedynczych stéw, co najczesdciej odzwierciedla
niewystarczajace zdolnosci przetwarzania fonologicznego. Trudnosci
w dekodowaniu pojedynczych stéw sa zazwyczaj niewspdétmierne do
wieku zycia oraz innych zdolnosci poznawczych i umiejetnosci szkol-
nych; trudnoéci te nie sa wynikiem ogélnego zaburzenia rozwoju ani
zaburzen sensorycznych. Dysleksja manifestuje sie réznorodnymi
trudnosciami w odniesieniu do réznych form komunikacji jezykowe;j,
czesto, oprocz trudnosci w czytaniu, dodatkowo pojawiajg sie¢ powaz-
ne trudnosci w opanowaniu sprawnosci w zakresie czynnosci pisania
i poprawnej pisowni (Perspectives, 1994, ttum. M. Bogdanowicz).

M. Snowling, autorytet w problematyce dysleksji, podaje wtasng pro-
pozycje rozumienia tego zjawiska:

[...] dysleksja jest specyficzna forma ostabienia funkcji jezyko-
wych, bedacego skutkiem sposobu, w jaki mézg dokonuje enkodo-
wania cech fonologicznych wypowiadanych stéw. Jadro deficytu
tkwi w przetwarzaniu fonologicznym i ma swoje Zrédlo w stabo
zréznicowanych reprezentacjach fonologicznych. Dysleksja szcze-
golnie wplywa na czytanie i pisanie, ale jej skutki moga takze w toku
rozwoju wplywacé modyfikujaco na ré6znorodne przejawy zachowa-
nia. (Snowling, 2001, s. 214, ttum. G. Krasowicz-Kupis).
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Przyktadem nowszych sg definicje Miedzynarodowego Towarzystwa
Dysleks;ji (IDA) z 2003 roku i Europejskiego Towarzystwa Dysleksji (EDA)
z 2007 roku. Zgodnie z definicja IDA:

Dysleksja to specyficzne zaburzenie w uczeniu si¢ o podlozu
neurobiologicznym. Charakteryzuje si¢ trudnosciami w popraw-
nym i/lub ptynnym rozpoznawaniu stéw oraz stabymi zdolnoscia-
mi dekodowania i poprawnego pisania. Trudnosci te sa zazwyczaj
wynikiem deficytu fonologicznego aspektu jezyka, czesto niewspél-
miernego do innych zdolnoéci poznawczych i skutecznych metod
nauczania stosowanych w szkole. Wtérnie moga wystapic¢ problemy
z czytaniem ze zrozumieniem i kontaktem ze stowem pisanym, kt6-
re moga ograniczy¢ rozwoj stownictwa i wiedzy ogdlnej.

Na stronie internetowej Stowarzyszenia (IDA) aktualnie widnieje tez
opisowa definicja, ktéra nie wnosi nic nowego do definicji dotad stosowa-
nych. Dysleksja w tym ujeciu to zaburzenie uczenia si¢ o podtozu jezyko-
wym. Przejawia sie jako zespot objawéw spowodowany specyficznymi je-
zykowymi dysfunkcjami, szczegdlnie zaburzeniami czytania. Uczniowie
z dysleksja zazwyczaj maja trudnosci z opanowaniem takze innych umie-
jetnosci jezykowych, jak poprawna pisownia, komunikacja pisemna (wy-
powiadanie sie na pismie) i wypowiadanie stéw. Dysleksja przejawia sie
przez cale zycie 0os6b dotknietych tym zaburzeniem, jakkolwiek jej wptyw
moze sie zmienia¢ na poszczegolnych etapach zycia jednostki. Dysleksja
jest zaliczana do trudnosci w uczeniu sie, poniewaz moze bardzo utrud-
nia¢ uczniom odnoszenie sukcesu szkolnego, jezeli nauczanie przebiega
w rutynowy sposéb. Wystepowanie nasilonych symptomoéw (dyslek-
sja ma postac¢ glebokich zaburzert) moze by¢ podstawa zakwalifikowa-
nia ucznia do ksztalcenia specjalnego i pomocy w formie dodatkowych
metod wsparcia. To podejscie pozostaje w sprzecznosci ze stanowiskiem
rodzicéw uczniéw z dysleksja i profesjonalistow, wyrazonym w definicji
sformutowanej w 2007 roku przez Europejskie Towarzystwo Dysleks;ji.
Poczatek definicji juz te odmienno$¢ odstania , Dysleksja jest to odmien-
nosé¢ [wyrézn. - M.B.] w nabywaniu umiejetnoéci czytania, poprawnej pi-
sowni i umiejetnosci wypowiadania sie na pisémie, ktére sa uwarunkowa-
ne neurobiologicznie [...]”. A wiec nie jest to zaburzenie, lecz odmienno$c,
inny styl uczenia sie. Jedni chca widzie¢ dysleksje jako zaburzenie, dzieki
czemu uzyskaja wsparcie finansowe od administracji szkolnej w zakresie
dodatkowych zaje¢ dla uczniéw, inni nie dopuszczaja takich interpretacji
i dlatego nie moga oczekiwac finansowej pomocy na te cele.

Pomimo niepowodzenia w podejmowaniu préb ujednolicenia termino-
logii i ustalenia definicji, wyréznienie oméwionej kategorii specyficznych
trudnosci w czytaniu i pisaniu jest potrzebne w obszarze teorii, a niezbed-
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ne w edukagji i praktyce klinicznej. Pogtebiong analize problematyki spe-
cyficznych trudnoéci w czytaniu i pisaniu zawieraja wydane w przesziosci
Psychologiczna analiza trudnosci w pisaniu (Bogdanowicz, 1983), O dysleksji
(Bogdanowicz, 1994), w ostatnich latach monografie Dysleksja rozwojowa.
Perspektywa psychologiczna (Krasowicz-Kupis, red., 2006), Psychologia dys-
leksji (Krasowicz-Kupis, 2008a) oraz Dysortografia (Pietras, 2008).

Etiologia i patomechanizm dysleksji,
dysortografii i dysgrafii

Od czasu opublikowania pod koniec XIX wieku prac W.P. Morgana
i ]J. Hinshelwooda, wraz z poznawaniem zjawiska specyficznych trud-
noéci w czytaniu i pisaniu zmieniaja si¢ poglady na temat jego etiolo-
gii i patomechanizmu. W latach 70. XX wieku w pracach 1.Y. Liberman
i AM. Liberman pojawialo si¢ rozumienie dysleks;ji jako zaburzenia ko-
munikacji jezykowej ze wzgledu na to, ze czytanie i pisanie stanowia for-
me porozumiewania sie za pomoca jezyka (Bogdanowicz, 1976, 1983; Kra-
sowicz-Kupis, 2003). Zaznacza sie to w definicjach dysleksji, gdzie mowa
o zaburzeniach rozwoju fonologicznego aspektu jezyka. W roku 1979
F. Vellutino sformutowal tzw. hipoteze deficytu werbalnego (Vellutino,
1979) i dlatego jego prace wymienia sie jako przelomowa w rozumieniu
istoty i genezy dysleksji. Wykazal, ze wiekszo$¢ badann prowadzonych
nad dysleksja wskazuje na deficyt kodowania werbalnego u oséb z za-
burzeniami czytania oraz opéZnienie rozwoju mowy i jezyka wsréd oséb
z dysleksja. Znakomita kontynuatorka jego badar jest M. Snowling (2001),
ktéra wskazuje, ze deficyt ten dotyczy gtéwnie aspektu fonologicznego
jezyka - stabe umiejetnosci fonologiczne, za$ inne aspekty jezyka (prag-
matyczny, semantyczny, morfologiczno-sktadniowy) rozwijaja sie typo-
wo. Hipoteze deficytu przetwarzania fonologicznego sformulowat tez
B.F. Pennington (1991), zgodnie z ktéra dysleksja jest wylacznie zabu-
rzeniem przetwarzania fonologicznego, co przejawia sie trudnosciami
w dekodowaniu, staba $wiadomoscig fonologiczna i pamiecia operacyjna
stowng, wolnym tempem nazywania, przypominania sobie szeregu wy-
razé6w. W nawigzaniu do teorii deficytu przetwarzania fonologicznego
pojawita sie teoria podwoéjnego deficytu (Wolf, Browers, 1999), w ktorej
uznano dwa niezalezne deficyty lezace u podstaw dysleksji rozwojowej
- slaba $wiadomoé¢ fonologiczna i wolne tempo nazywania, czasowego
przetwarzania informacji.

W artykule Dysleksja A. Drath juz w 1959 roku wskazywata na zwigzek
dysleksji z wystepowaniem w okresie przedszkolnym zaburzenia mowy,
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orientacji czasowo-przestrzennej i motoryki oraz przedtuzenie czasu per-
cepcji stuchowej. Gléwne kierunki polskich badan nad zwigzkiem mowy
ijej zaburzeniami oraz dysleksja prowadzita H. Spionek (1965, 1973, 1985),
a B. Sawy (1987, 1991) nad deficytami percepcji stuchowej i zaburzen
mowy, ktére ograniczono gltéwnie do wad wymowy. Badania te wniosty
wiele do rozumienia przyczyn trudnosci w uczeniu sig, jednakze sama
dysleksje rozwojowa ujmowano w nich sposéb uproszczony jako skutek
deficytéw funkcji wzrokowych, stuchowych i motorycznych, bez odnie-
sienia do wszystkich proceséow poznawczych, zaangazowanych w czyta-
nie i pisanie.

Znaczny wklad w zrozumienie jezykowego funkcjonowania oséb
z dysleksja wniosty badania prowadzone na Uniwersytecie Marii Curie-
-Sklodowskiej przez G. Krasowicz-Kupis (2003, 2008), A. Borkowska (1998)
i U. Oszwe, wskazujace na réznego typu deficyty jezykowe wystepujace
u 0s6b z dysleksja. Sporo wiedzy na temat wptywu wczesnych zaburzen
rozwoju mowy i jezyka wniosly tez badania nad ryzykiem dysleksji -
M. Bogdanowicz i D. Kalki (Bogdanowicz 2002, 2005, 2011a). G. Jastrze-
bowska (1998) wskazywata na zwigzki pomiedzy wystepowaniem op6z-
nienia rozwoju mowy i jezyka a dysleksja rozwojowa.

Badania prowadzone w Instytucie Psychologii UMCS, dotyczace cech
wypowiedzi dzieci z dysleksja oraz ich mozliwo$ci komunikacyjnych, wska-
zuja na szerszy zakres probleméw z porozumiewaniem sie w dysleksji.

Charakterystyka specyficznych zaburzen jezykowych oséb z dysleksja
obejmuje:

1. Deficyty fonologicznego aspektu jezyka - zaburzenia stuchu (fonemo-
wego) i staby poziom §wiadomosci fonologicznej, co powoduje trudnosci
z dokonywaniem operacji na czastkach fonologicznych (analizy i syntezy
gloskowej i sylabowej), oraz deficyty operacyjnej pamieci fonologicznej.

2. Deficyty w zakresie formy jezykowej wypowiedzi - w aspekcie mor-
fologiczno-skladniowym (obnizong §wiadomos¢é morfologiczno-sktadnio-
wa, ograniczone i bledne stosowanie wyrazen przyimkowych i przystéw-
kéw, bledy gramatyczne).

3. Deficyty semantyczne i pragmatyczne wskazujace na: trudnosci
z tworzeniem narracji, problemy z rozumieniem ztozonych poleceni i in-
strukcji, problemy z szybkim i automatycznym nazywaniem, problemy
z postugiwaniem sie sekwencjami (Krasowicz-Kupis, 2003, 2004; Bogda-
nowicz, 2002; Borkowska, 1998; Miles, Miles, 1993; Wiig, Semel, 1976).

Nalezy podkresli¢ istotne praktyczne konsekwencje znajomosci jezy-
kowego patomechanizmu dysleksji rozwojowej oraz wykrywania ryzy-
ka dysleksji podczas przygotowywania dzieci do nauki czytania i pisania
(Bogdanowicz 2002, 2011a).
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Symptomatologia ryzyka dysleksji i dysleksji
rozwojowej

Najbardziej widomym objawem zagrozenia dysleksja sa zaklécenia
rozwoju psychomotorycznego, a wiec opdznienia rozwoju niektérych
funkcji uczestniczacych w czytaniu i pisaniu. Najwczeéniej pojawiajace
sie¢ w dwoch sferach - motoryki i mowy, a zauwazalne sa juz w okresie
niemowlecym i poniemowlecym. Jednak najbardziej niepokojacym symp-
tomem jest opdézniony rozwdj mowy (Spionek, 1973; Nartowska, 1980;
Sawa, 1987; Bogdanowicz, 1994; Jastrzebowska, 1998, 2003; Scarborough,
1998; Krasowicz-Kupis, 1999, 2003).

Jak wskazuja doswiadczenia praktyczne, u dzieci dyslektycznych
z wiekiem zwigksza sie liczba symptoméw dysharmonii rozwoju w wielu
sferach rozwojowych. Z zaburzeniami rozwoju funkcji stuchowo-jezyko-
wych czesto wiec wspolistnieja zaburzenia funkcji wzrokowo-przestrzen-
nych i ruchowych. Sa one przyczyna tzw. specyficznych btedéw, jak myle-
nie liter, opuszczanie, przestawiania. Pomimo znajomosci regut ortografii
dzieci te nie potrafig ich stosowac.

Trudnosci w czytaniu i pisaniu dostrzegane sa najczesciej dopiero
u starszych uczniéw dyslektycznych, podczas gdy powinno sie je zauwa-
za¢ znacznie wczeéniej - juz w klasie I, w okresie edukacji wczesnosz-
kolnej. Najlepiej jednak, gdy ujawnione zostang symptomy ,ryzyka dys-
leksji”, zapowiadajace przyszie trudnosci w czytaniu i pisaniu, jeszcze
przed podjeciem nauki szkolnej. Obserwacje rozwoju 0s6b z dysleksja od
dzieciristwa az do wieku dorostego oraz badania podiuzne wskazuja, ze
rozwoj przebiega nietypowo. Dzieci dyslektyczne wykazuja wiec op6z-
nienia rozwoju niektérych funkcji poznawczych, funkcji ruchowych oraz
ich integracji, ktore leza u podstaw uczenia sie czynnosci czytania i pisa-
nia. W takich wypadkach méwimy o ,ryzyku dysleksji”®.

~Ryzykiem dysleksji” sa obcigzone dzieci pochodzgce z rodzin, w kté-
rych przychodzili na §wiat osobnicy z podobnymi zaburzeniami uczenia
sig, takze dzieci urodzone z nieprawidlowej ciazy i w przebiegu skompli-
kowanego porodu oraz te, u ktérych wystepuja charakterystyczne objawy
opoznienia rozwoju. Do ksiazki Ryzyko dysleksji. Problem i diagnozowanie
(Bogdanowicz, 2002) dotaczona jest skala ryzyka dysleksji (SRD), za po-
moca ktérej mozna ocenié¢ stopiern zagrozenia wystapieniem zaburzen
W uczeniu czytania i pisania. Znajduje sie tam szczegétowa lista objawoéw

> Termin ten wprowadzita w Polsce M. Bogdanowicz (1993, 1994, 2002), odwotujac sie
do terminologii stosowanej w publikacjach kampanii prowadzonej w 1993 roku przez Eu-
ropean Dyslexia Association na temat wczesnego rozpoznawania dysleksji.
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ryzyka dysleksji w kolejnych okresach rozwoju: wieku niemowlecym, po-
niemowlecym, przedszkolnym, szkolnym, ktéra prezentuje symptomy
zaburzen w poszczegodlnych sferach rozwoju (funkcje stuchowo-jezyko-
we, wzrokowo-przestrzenne, ruchowe, lateralizacja, orientacja w schema-
cie ciata i przestrzeni). Na przyklad w wieku niemowlecym dzieci dys-
lektyczne moga wykazywac opdznienie w rozwoju ruchowym: stabo lub
w ogole nie raczkuja, péZno zaczynaja chodzi¢, maja trudnosci z utrzyma-
niem réwnowagi. Bywa, Ze stwierdza sie u nich obnizony tonus mieénio-
wy. Niektére odruchy wrodzone nie zanikaja u nich lub nie ulegaja prze-
ksztalceniu w ciggu pierwszego roku zycia, co $wiadczy o niedojrzatosci
CUN. W wieku poniemowlecym objawy opéznienia rozwoju ruchowego
moga si¢ utrzymywac i rozbudowac, np. dzieci te s malo sprawne ma-
nualnie, nieporadne w samoobstudze, nie prébuja rysowac, lecz przede
wszystkim dotaczaja do nich objawy op6znienia rozwoju mowy. Rozpo-
znanie objawow ryzyka dysleksji w wieku przedszkolnym nie nastrecza
trudnosci, bowiem symptomy dotycza szerokiego zakresu opdznien roz-
woju ruchowego, funkcji wzrokowo-przestrzennych i przede wszystkim
stuchowo-jezykowych. Rozpoznanie umozliwia podjecie specjalnie zapla-
nowanych ¢wiczeni, co moze przyczynié sie¢ do zminimalizowania trud-
nosci w nauce czytania i pisania u dzieci w wieku szkolnym, jest forma
profilaktyki dysleksji rozwojowej.

Uwzgledniajac wage jezykowych mechanizméw dysleksji, istotne zna-
czenie ma analiza rozwoju mowy dziecka. Do najwazniejszych sympto-
moéw ryzyka dysleksji w tym aspekcie naleza:

* zaburzenia stuchu fonemowego (trudnoéci z réznicowaniem glosek,
paronimoéw, czyli par stéw rézniagcych sie jedna gloska);

* nieprawidlowa wymowa;

* uporczywe znieksztalcanie wypowiadania dtuzszych wyrazéw;

* trudnosci z rozpoznawaniem i tworzeniem rymow i aliteracji;

* trudnosci z zapamietywaniem i przypominaniem (nazw, sekwencji
stow, wierszykow);

* maly zaséb slownictwa, ubogie wypowiedzi, nadmiar bledéw gra-
matycznych;

* trudnosci w stosowaniu wyrazen przyimkowych, unikanie lub bted-
ne stosowanie;

* trudnoéci w wykonywaniu operacji na czastkach fonologicznych (ry-
mach, sylabach, gtoskach);

* trudnosci z zapamietywaniem serii polecen w wykonywaniu wiecej
niz jednego polecenia naraz;

* trudnosci w utrzymywaniu rytmu, np. klaskanie, cymbatki, bebenki;

* trudnodci z szybkim nazywaniem obrazkéw, koloréw;
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* trudnosci z szybkim wymienianie stéw okreélonej kategorii, np.
imion.

Objawy dysleksji rozwojowej w wieku szkolnym sa rézne u réznych
dzieci, co zalezy od rodzaju, obszaru i glebokosci zaburzer rozwoju oraz
wieku i poziomu edukacji. Szczegétowa charakterystyke symptomatologii
mozna znalezé w wielu publikacjach. Zestawienie symptoméw obejmuja-
cych najwczesniejszy okres zycia znajduje sie¢ w publikacjach poswieconych
ryzyku dysleksji, dysortografii i dysgrafii (Bogdanowicz, 2002, 2005, 2011a)
oraz w opracowaniu Uczeri z dysleksjq w domu (Bogdanowicz, Adryjanek, Ro-
zytska, 2007) i Uczen z dysleksjq w szkole (Bogdanowicz, Adryjanek, 2004).

Oto przyktadowa charakterystyka objawéw w okresie péznego dzie-
cinstwa (klasa I-III):

1) mata sprawnos$¢ ruchowa catego ciala (jazda na rowerze, wrotkach,
tyzwach, nartach, nieche¢ do zabaw ruchowych i lekcji w-f);

2) obnizona sprawno$¢ ruchowa rak; utrzymujaca sie oburecznosc;

4) trudnos¢ z odréznieniem prawej i lewej reki, strony, okreslenia poto-
zenia przedmiotéw wzgledem siebie;

5) trudnosci koordynacji czynnosci reki i oka (brzydkie rysunki, pismo
nie miesci sie w liniaturze, zaginanie ,o08lich uszu”, wadliwy uchwyt,
meczliwosé reki);

6) trudnosci z zapamietywaniem (np. tabliczki mnozenia, wierszy),
szczegoOlnie sekwencji (np. nazwy miesiecy, liter w alfabecie);

7) wadliwa wymowa, przekrecanie zlozonych wyrazéw, uzywanie
sformutowan niepoprawnych pod wzgledem gramatycznym;

8) trudnosci z opanowaniem poprawnej pisowni zwiazane z op6znie-
niem rozwoju spostrzegania wzrokowego i pamieci wzrokowej (trudnosci
z zapamietaniem ksztattu rzadziej wystepujacych liter, o skomplikowanej
strukturze - F,H,t,G; mylenie liter o podobnym ksztalcie: I-t-t; m-n; my-
lenie liter identycznych, lecz inaczej potozonych w przestrzeni: p-b-d-g;
popetnianie bledéw podczas przepisywania);

9) trudnosci z opanowaniem poprawnej pisowni zwigzane z opdz-
nieniem rozwoju percepcji dZzwiekéw mowy, pamieci stuchowej i mowy
(mylenie liter odpowiadajacych gtoskom podobnym fonetycznie zmienia-
jace brzmienie wyrazu np.: z-s, w-f, d-t, k-g, trudnosci z zapisywaniem
zmiekczen, glosek i-j, samoglosek nosowych, nagminne opuszczanie, do-
dawanie, przestawianie, podwajanie liter i sylab; bardzo nasilone trudno-
Sci podczas pisania ze stuchu);

10) trudnosci w czytaniu: wolne tempo, prymitywna technika (gtosko-
wanie lub sylabizowanie z wtérna synteza stowa), bledy, powolne i stabe
rozumienie tekstu.
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Warto wspomnie¢, ze w klasach starszych pojawiaja sie dodatkowe
trudnosci z zapamietywaniem: wierszy, terminéw, dat, danych, numeréw
telefonu; przekrecanie nazwisk i nazw, liczb wielocyfrowych oraz trud-
noéci w przedmiotach szkolnych wymagajacych dobrej percepcji wzroko-
wej, przestrzennej i pamieci wzrokowej: geografii - zla orientacja na ma-
pie; geometrii - rysunek uproszczony, schematyczny; chemii - taficuchy
reakcji chemicznych, a takze trudnosci w przedmiotach szkolnych wyma-
gajacych dobrej percepcji i pamieci stuchowej dZzwiekéw mowy: trudno-
$ci w opanowaniu jezykéw obcych; biologia - opanowanie terminologii;
historia - zapamietanie nazwisk, nazw.

Zestawienie objawow specyficznych trudnosci dzieci z dysleksja rozwo-
jowa ukazuje zmiany, jakie zachodza wraz z wiekiem dziecka. Uwidacz-
nia si¢ wyrazna dynamika zmian objawoéw: niektoére z zaburzen ustepuja,
np. w starszych klasach czesto nie stwierdza sie juz charakterystycznych
bledow w pisaniu, utrzymuja si¢ gléwnie bledy ortograficzne. Pojawiaja
sie tez nowe objawy i ich skutki, np. trudnosci w jezykach obcych. Jezeli
wiele objawéw wystepuje jednoczesnie, Swiadczy to o zakléceniach roz-
woju wielu funkgji (szeroki obszar zaburzer) i powoduje nasilone trudno-
Sci szkolne. Z reguty mamy do czynienia z pewna , konstelacja” objawow
uwarunkowang zaburzeniami okredlonych funkgji, i to stanowi o okreslo-
nym typie dysleks;ji.

Czestos¢ wystepowania dysleksiji,
dysortografii i dysgrafii

W literaturze polskiej czestos$¢ wystepowania specyficznych trudnosci
w czytaniu i pisaniu najczesciej szacuje sie na 10-15% populacji (Spionek,
1965). Brakuje danych z badan grupy reprezentatywnej dla calego kraju,
zas$ liczba opinii stwierdzajacych dysleksje z poradni psychologiczno-pe-
dagogicznych nie jest, niestety, miarodajna. Wyniki badan prowadzonych
przez Zespot Poradni Nerwic (H. Jaklewicz, M. Bogdanowicz, W. Loebl,
D. Mecik) na terenie wojewodztwa gdanskiego w latach 1968-1969 na proé-
bach reprezentatywnych dla miasta (Gdansk) i wsi (powiat Malbork) sa
zblizone do oceny szacunkowej: dysleksje zdiagnozowano u 9-10% bada-
nych uczniéw z klas 1V, zas dysortografie u 13-16% (Bogdanowicz, 1994,
2003b), z czego 4% to czysta dysortografia. Uczniowie klas IV zbiorczych
szkot wiejskich czesciej wykazywali trudnosci w czytaniu (10%) i pisaniu
(16%), uwarunkowane deficytami rozwojowymi, a to ze wzgledu na stabg
stymulacje srodowiska domowego, nieuczeszczanie do przedszkola i brak
réznych form zajeé, ktére w przypadku dzieci miejskich moga spowodo-
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wacé wyréwnanie opdZnieri rozwojowych jeszcze przed rozpoczeciem na-
uki w szkole.

Czestos¢ wystepowania dysleksji o umiarkowanym nasileniu ocenia
sie na okoto 10%, za$ ciezsze przypadki dysleksji, tzw. glebokiej, stanowig
okoto 4% populacji. Miedzynarodowe klasyfikacje medyczne (ICD-10,
DSM-1V) réwniez podaja, ze okoto 3-4% dzieci ma powazne zaburzenia
W uczeniu sie czytania o specyficznym charakterze, ktére okreéla sie na
podstawie statystycznego kryterium istotnej r6znicy pomiedzy wiekiem
czytania chronologicznym i wiekiem inteligencji. Mozna zaproponowac
tu podstawowe kryterium rozpoznania, takie jak: zatrzymanie si¢ na po-
ziomie czytania elementarnego, czyli na poziomie klasy II i nieosiagnie-
cie poziomu czytania zaawansowanego. Tak powaznym zaburzeniom
czytania zwykle towarzysza réwnie powazne zaburzenia opanowania
poprawnej pisowni. W przypadkach gtebokiej dysleksji maja miejsce na-
silone i wcze$nie pojawiajace sie trudnosci, a praca dydaktyczna i tera-
peutyczna przynosi powolne efekty, niewspéimierne do wlozonego w nia
wysitku. Przytoczone dane wskazujg, ze w kazdej klasie mozna spotkac
3-4 uczniéw z dysleksja rozwojowa i co najmniej jedno dziecko z nasilo-
nymi specyficznymi trudnosciami w czytaniu i pisaniu.

Réwnie ciekawe sg badania nad czestoscia wystepowania ryzyka dys-
leksji. Badania przeprowadzone na prébie reprezentatywnej uczniéw
konczacych pierwszy rok nauki w Gdarisku w roku 1981/1982 (Bogdano-
wicz, 1987, 1997) wykazaty 10% dzieci, ktére nie potrafity w ciagu minuty
przeczyta¢ ani jednego wyrazu, nie pamietaly wszystkich liter. Nie oce-
niono umiejetnosci pisania, poniewaz w tym okresie dzieci nie uczyty sie
pisa¢. Badania przeprowadzone w latach 2004/2005 do 2009/2010 w So-
pocie, ktore objety okoto 230 dzieci - wszystkie koriczace pierwszy rok
nauki czytania i pisania - wykazaly ryzyko dysleksji u 11-13% badanej
populacji, w tym wysokie ryzyko u 2-6% (Okrzesik, 2009). Poréwnanie
tych danych daje pelny ale i konsekwentny obraz, pozwala przewidywag,
ze w kazdej klasie nalezy oczekiwad, zgodnie ze statystyka obecnosci, 3-5
dzieci ze specyficznymi trudnoéciami w czytaniu i pisaniu.

Jak juz wspomniano, o czestosci wystepowania specyficznych trudno-
§ci w czytaniu i pisaniu nie moze $wiadczy¢ liczba opinii wydanych przez
poradnie psychologiczno-pedagogiczne w celu dostosowania warunkéw
zdawania egzamindéw zewnetrznych do mozliwosci ucznia z rozpoznana
dysleksja rozwojowa. Wykaz wydanych opinii jest w znacznym stopniu
wskazZnikiem poziomu $wiadomosci zjawiska dysleksji w danym rejonie
kraju, niz istotnie informuje o czestosci jego nasilenia. Nadmierna licz-
ba wydanych opinii w niektérych rejonach (okoto 40% populacji) wynika
z blednego klasyfikowania do grupy uczniéw z dysleksja, np. dzieci z in-
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teligencja nizsza niz przecietna (grupa ta stanowi 14 % populacji), uczniow
ze schorzeniami neurologicznymi (np. epilepsja), z niedostuchem, zabu-
rzeniami uwagi. Wskazuje tez na niedoskonatos¢ dotychczasowego sys-
temu diagnozowania i specjalistycznej opieki nad uczniami z dysleksja
rozwojowq. Jednocze$nie w niektérych powiatach odsetek wydanych
opinii 0-1% sugeruje brak $wiadomosci zjawiska dysleksji i wlasciwej
opieki pedagogicznej wobec tych uczniéw. Poniewaz od 2008 roku zosta-
to wydanych wiele testéw diagnostycznych z ogélnopolskimi normami,
prawdopodobnie odsetek przypadkéw dysleksji osiagnie zblizong war-
tos¢ w catym kraju.

Diagnoza specyficznych trudnosci
w czytaniu i pisaniu

W reformujacym sie systemie edukacji dostrzezono wreszcie mate
dziecko i najmlodszego ucznia oraz doniosto$¢ paradygmatow: wczesna
edukacja, wczesna diagnoza, wczesna interwencja. Nie reforma, lecz re-
formujaca sie szkota powinna by¢ obecnie w centrum uwagi, jej zmiany
uwzgledniajace specyfike osobowosci dzieci w tym wieku oraz ich po-
trzeby psychiczne i fizyczne. Te zmiany musza przede wszystkim zaj$¢
w mentalnosci nauczycieli, ich wiedzy i umiejetnosciach. To szkota po-
winna sie dostosowaé do szeScioletniego ucznia, nie odwrotnie. Nauczy-
ciel powinien by¢ ,filtrem”, ktory jest w stanie przettumaczy¢ nawet bar-
dzo skomplikowang rzeczywisto$¢ na jezyk zrozumiaty dla jego uczniéw.
On jest tez pierwsza osobg, ktéra moze dostrzec trudnosci w uczeniu sie
dziecka, w tym objawy ryzyka dysleksji, dysortografii i dysgrafii.

Gdy dzieci wczesniej rozpoczynaja nauke szkolng, szczegdlnie wyra-
zicie pojawia sie problemy braku gotowosci szkolnej oraz specyficznych
trudnosci w uczeniu sie. Od wprowadzenia pojecia ,ryzyko dysleksji”
w 1993 roku niedlugo minie 20 lat (Bogdanowicz, 2002). W tym okresie,
a szczegodlnie od 2008 roku, w pracowniach testow psychologicznych i pe-
dagogicznych w Gdarsku i Warszawie opracowano szereg nowych na-
rzedzi badawczych. Przeznaczone s one do uzytku nauczycieli a takze
rodzicéw jako narzedzia przesiewowe w ramach tzw. diagnozy nauczy-
cielskiej - przedszkolnej i szkolnej. Maja stuzy¢ poznawaniu dzieci, ich
specjalnych potrzeb edukacyjnych. Znacznie wiecej narzedzi badawczych
opracowano z my$la o stosowaniu ich przez specjalistow szkolnych - psy-
chologoéw i pedagogéw zatrudnionych w szkole. W repertuarze ich metod
diagnostycznych znajduja sie skale, kwestionariusze i testy diagnostyczne.
Dla interdyscyplinarnego zespotu pracownikéw poradni psychologiczno-
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-pedagogicznych opracowano wystandaryzowane i znormalizowane na-
rzedzia w formie testow, pozwalajace na sformutowanie klinicznej dia-
gnozy specjalistycznej. Obie te $ciezki poznawania dzieci wzajemnie sie
przenikaja i uzupetniaja.

Model wczesnego diagnozowania specyficznych trudnosci
w czytaniu i pisaniu

- propozycja etapéw i metod do oceny gotowosci szkolnej, rozpozna-
wania ryzyka oraz diagnozowaniu dysleksji, dysortografii i dysgrafii
(Bogdanowicz, 2011a).

Ocena gotowosci szkolnej — dzieci piecio- i szescioletnie (najstarsza
grupa przedszkolna):

1. Bateria metod diagnozy rozwoju psychomotorycznego dzieci pie-
cio- i szescioletnich. Bateria 5/6 (Bogdanowicz, Kalka, Radtke, Sajewicz-
-Radtke, 2010a) - pracownicy poradni.

2. Bateria metod diagnozy rozwoju psychomotorycznego dzieci pie-
cio- i szescioletnich. Bateria 5/6 S (Bogdanowicz, Kalka, Radtke, Sajewicz-
-Radtke, 2010b) - pracownicy poradni.

3. Skala gotowosci szkolnej (Frydrychowicz, KoZniewska, Matuszew-
ski, Zwierzyriska, 2006) - nauczyciele, specjalisci szkolni (pedagog, psy-
cholog, nauczyciel terapeuta).

4. Skala ryzyka dysleksji SDR- 6 dla dzieci wstepujacych do szkoty
(Bogdanowicz, Kalka, 2011) - rodzice, nauczycieli, specjalisci szkolni.

Ocena ryzyka dysleksji, dysortografii i dysgrafii — klasa I:

rok szkolny

poczatek:

1. Skala ryzyka dysleksji SDR- 6 dla dzieci wstepujacych do szkoty
(Bogdanowicz, Kalka, 2011) - rodzice, nauczyciele, specjalisci szkolni.

2. Kwestionariusz rozpoznawania ryzyka specyficznych trudnosci
w czytaniu i pisaniu u dzieci rozpoczynajacych nauke szkolng w I klasie
(Bogdanowicz, 2010c) - rodzice, nauczyciele;

koniec:

1. Skala ryzyka dysleksji SRD (Bogdanowicz, 2002, 2005, 2011a) - na-
uczyciele, rodzice, specjalisci szkolni.

2. Ocena ryzyka dysleksji. Seria EduSensus Dysleksja. Gdansk: Young
Digital Planet - pakiet interaktywny zasobéw wspomagajacych diagnoze
psychologiczna, multimedialna wersja SRD (Bogdanowicz, 2010a) - ro-
dzice, nauczyciele, specjalisci szkolni, pracownicy poradni.
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3. Test dekodowania (Szczerbifiski, Pelc-Pekala, 2007) - specjalisci
szkolni, pracownicy poradni.

4. Testy czytania dla szesciolatkéw (Krasowicz-Kupis, 2009) - specjali-
Sci szkolni, pracownicy poradni.

5. Test czytania gtosnego ,Dom Marka” (Bogdanowicz, 2009) - nauczy-
ciele, specjaliéci szkolni, pracownicy poradni.

6. Ocena czytania gtosnego ,Dom Marka”. Seria EduSensus Dysleksja.
Gdansk: Young Digital Planet - pakiet interaktywny zasobéw wspoma-
gajacych diagnoze pedagogiczna, multimedialna wersja testu czytania
glosnego ,Dom Marka” (Bogdanowicz, 2010b) - nauczyciele, specjalisci
szkolni, pracownicy poradni.

Wstepna diagnoza dysleksji — klasa Il:

rok szkolny

poczatek:

1. Kwestionariusz rozpoznawania ryzyka specyficznych trudnosci
w czytaniu i pisaniu u dzieci w II klasie (Bogdanowicz, 2011b) - rodzice,
nauczyciele;

koniec:

1. Skala ryzyka dysleksji SRD (Bogdanowicz, 2002, 2005, 2011a) - na-
uczyciele, rodzice, specjaliéci szkolni.

2. Ocena ryzyka dysleksji. Seria EduSensus Dysleksja - pakiet interak-
tywny zasobéw wspomagajacych diagnoze psychologiczng (Bogdano-
wicz, 2010a).

3. Diagnoza przyczyn niepowodzen szkolnych dla oémiolatkéw. Bate-
ria 8 (Bogdanowicz, Kalka, Sajewicz-Radtke, Radtke, 2010c) - pracownicy
poradni.

4. Diagnoza przyczyn niepowodzen szkolnych oémiolatkéw - wer-
sja skrocona. Bateria 8S (Bogdanowicz, Kalka, Sajewicz-Radtke, Radtke,
2010e) - specjalisci szkolni, pracownicy poradni.

5. Ocena przyczyn trudnosci w nauce czytania i pisania - zestaw zadan
dla dzieci oémioletnich. Seria EduSensus Dysleksja - pakiet interaktywny
zasobéw wspomagajacych diagnoze pedagogiczna (Bogdanowicz, Kalka,
Sajewicz-Radtke, Radtke, 2010d) - multimedialna wersja. Bateria 8 - na-
uczyciele, specjalisci szkolni, pracownicy poradni.

6. Test dekodowania (Szczerbiriski, Pelc-Pekala, 2007) - specjalisci
szkolni, pracownicy poradni.

Diagnoza dysleksji — klasa lll:
rokszkolny
poczatek:
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1. Kwestionariusz rozpoznawania ryzyka specyficznych trudnosci
w czytaniu i pisaniu u dzieci w III klasie (Bogdanowicz, 2011c) - rodzice,
nauczyciele, specjalisci szkolni.

koniec:

1. Diagnoza dysleksji u uczniow klasy III szkoly podstawowej (Bog-
danowicz, Jaworowska, Krasowicz-Kupis, Matczak, Pelc-Pekala, Pietras,
Stariczak, Szczerbiniski, 2008) - pracownicy poradni,

Diagnoza dysleksji — klasa IV-VI:

1. Diagnoza dysleksji. Aneks do Przewodnika diagnostycznego. Normalizacja
dla uczniow klasy V szkoty podstawowej (Jaworowska, Matczak, Staniczak,
2010) - pracownicy poradni.

2. Bateria metod diagnozy przyczyn niepowodzeri szkolnych u uczniéw
w wieku 10-12 lat. Bateria 10/12 (Bogdanowicz, Kalka, Sajewicz-Radtke,
Radtke, w przygotowaniu) - pracownicy poradni.

Tak rozumiany model wczesnej diagnozy widziany jest nie jako jedno-
razowe badanie, lecz jako proces poznawania dziecka. W tym trzyetapo-
wym procesie diagnozowania, w ktérym na poczatku nauki szkolnej oce-
niana jest gotowos¢ szkolna (1. etap), potem rozpoznawane ryzyko dys-
leksji (2. etap), zas w dalszym przebiegu edukacji tych dzieci stawiana jest
wstepna diagnoza specyficznych trudnosci w czytaniu i pisaniu, na koricu
moze zosta¢ sformulowana petna diagnoza dysleksji, dysortografii i dys-
grafii (3. etap diagnozy). Réwnolegle do procesu diagnozowania zachodzi
proces pomagania. Diagnoza jest weryfikowana w toku terapii. Opisana
strategia postepowania nie tylko daje mozliwos¢ sformutowania pogle-
bionej diagnozy, ale i pewnos¢ co do jej poprawnosci. Moze tez uchroni¢
poradnie przed nawalem badan diagnostycznych oraz przed trudnoscia-
mi w formulowaniu rozpoznania dysleksji u starszych uczniéw (gdy na
pierwotnych symptomach nawarstwity sie objawy wtérnych zaburzen),
a takze przed zaskakiwaniem wnioskami o badanie tuz przed egzami-
nami zewnetrznymi. Ten proces postepowania diagnostycznego uchroni
dzieci przed zbyt pézZnym formulowaniem diagnozy (przed egzaminami
zewnetrznymi - sprawdzianem lub egzaminem gimnazjalnym, a nawet
maturg). Przede wszystkim uruchomi wtasciwy proces specjalistycznej
pomocy dzieciom z ryzykiem dysleksji - udziat w ¢wiczeniach korekcyj-
no-kompensacyjnych jeszcze przed rozpoczeciem nauki szkolnej, zanim
dziecko dozna niepowodzeri szkolnych. Rok przygotowania do nauki
szkolnej to dla pieciolatkéw szansa na wyréwnanie lub zmniejszenie wie-
lu deficytéw rozwojowych.

Nowe Rozporzadzenia MEN, wydane 17 listopada 2010 roku, m.in.
o opiece psychologicznej i pedagogicznej lub ich nowelizacje tworza
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wzglednie spdjny system pomocy w reformujacym sie systemie edukacji.
Nadrzedng zasada aktualnych regulacji prawnych jest uznanie zrézni-
cowanych potrzeb rozwojowych dzieci, w tym specjalnych potrzeb edu-
kacyjnych uczniéw ze specyficznymi trudnosciami w czytaniu i pisaniu.
Woczesna diagnoza i pomoc udzielana w najblizszym srodowisku dziecka
- w szkole, przypomnienie o odpowiedzialnosci szkotly za poznawanie
ucznia i pomoc to powrét do dobrych tradycji polskiej szkoty budowanej
juz w okresie przedwojennym. Wraca sie zatem do przesiewowych badan
gotowosci szkolnej, do nauczycielskiej diagnozy przedszkolnej, ktéra po-
zwala ujawni¢ dysharmonie rozwoju psychoruchowego dziecka i ryzyko
dysleksji. W przypadku niepowodzenr w nauce, w okresie edukacji wcze-
snoszkolnej, kontynuacja jest diagnoza szkolna oraz udzielenie pomocy
przez zespét nauczycieli. Dopiero w przypadkach, gdy ten rodzaj pomocy
okaze sie niewystarczajacy, uczerr powinien by¢ zdiagnozowany w porad-
ni psychologiczno-pedagogicznej i uzyskac specjalistyczna pomoc w for-
mie terapii pedagogicznej. Pomoc ta jednak bedzie skuteczna tylko wtedy,
gdy bedzie realizowana systematycznie, konsekwentnie przez wiele lat
i przy wspoélpracy szkoty, poradni i domu.

Pomoc psychologiczna i pedagogiczna
w przypadkach specyficznych trudnosci w czytaniu
i pisaniu

Pomoc udzielona dziecku, u ktérego stwierdzamy ryzyko dysleksji
oraz uczniom z dysleksja rozwojowa, powinna by¢ wszechstronna - za-
réwno pedagogiczna, logopedyczna, jak i psychologiczna, niekiedy row-
niez medyczna. Program pomocy musi uwzgledniac¢ potrzeby konkretne-
go ucznia. I tak w przypadkach szerokiego zakresu zaburzen, gdy trudno-
Sciom w uczeniu si¢ towarzysza zakldcenia funkcjonowania psychicznego
pod postacia zaburzeni emocjonalnych, na przykitad zachowania nerwico-
we oraz zaburzenia motywacyjne, niezbedne jest wigczenie oddziatywan
o charakterze psychoterapii.

Catos¢ oddziatywan pedagogicznych stosowanych wobec dzieci ze
specyficznymi trudno$ciami w czytaniu i pisaniu obejmuje si¢ nazwa te-
rapii pedagogicznej®.

Podstawy prawne prowadzenia terapii wobec dzieci reguluja przepisy
Ministerstwa Edukacji Narodowej.

®Bledem jest okreslanie pomocy w przypadku dysleksji rozwojowej terminem ,reedu-
kacja”, czyli ponowna edukacja, poniewaz dzieci z dysleksja rozwojowa nigdy nie umiaty
dobrze czytaé i pisaé, a wiec nie mozna moéwié o przywracaniu tych umiejetnosci.
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Kierunki oddzialtywania terapeutycznego sa nastepujace: terapia skie-
rowana bezposrednio na dziecko i posrednio - ukierunkowana na jego
srodowisko. Formy terapii sa indywidualne i zespotowe. Na podstawie
opinii poradni psychologiczno-pedagogicznej lub specjalistycznej dziecko
moze zostaé zakwalifikowane do odpowiedniego rodzaju zajec: a) dydak-
tyczno-wyréwnawczych (wyréwnywanie brakéw dydaktycznych); b) ko-
rekcyjno-kompensacyjnych (w ramach terapii pedagogicznej, psychotera-
pii, socjoterapii); c) terapii logopedycznej; d) gimnastyki korekcyjnej itp.
Dzieci niejednokrotnie powinny korzysta¢ z kilku form pomocy.

Warunki organizowania terapii - a wiec: liczebno$¢ grupy, czas trwania
i miejsce terapii, czesto$¢ spotkan, a takze dobér metod i technik terapii -
musza by¢ rozpatrywane w kazdym przypadku indywidualnie, dobierane
zaleznie od celu terapii, rozlegtosci, glebokoséci i rodzaju zaburzeni u dziec-
ka, od cech jego osobowosci oraz mocnych stron jego rozwoju. Reguluje to
Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej wydane 17 listopada 2010 r.
w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedago-
gicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach.

Skutecznoé¢ terapii zalezy od wielu czynnikow:

1) nauczyciela terapeuty (jego osobowosci, wiedzy i do$wiadczenia
praktycznego, postawy wobec dziecka i jego probleméw, umiejetnosci
wspotpracy);

2) dziecka: a) jego mozliwosci intelektualnych - im lepsze, tym latwiej
kompensowac braki i zaburzenia; b) jego wieku - im mlodsze, tym wigk-
sza szansa korygowania zaburzen; c) rodzaju zaburzen, np. zaburzenia
uwarunkowane uszkodzeniem uktadu nerwowego sa trudniejsze do sko-
rygowania niz zaburzenia czynnosciowe, spowodowane brakiem stymu-
lacji; d) glebokosci i rozlegtosci zaburzen - im mniejszy stopien i obszar
zaburzen, tym szybsze postepy terapii;

3) diagnozy: wartosci przeprowadzonych badan specjalistycznych;

4) sytuacji terapeutycznej: warunkéw prowadzenia zaje¢ i atmosfery,
czasu trwania, intensywnosci, zastosowanych metod, srodkéw, a przede
wszystkim wspotpracy terapeuty z rodzicami dziecka, a takze z nauczy-
cielem w szkole i innymi specjalistami: psychologiem, logopedg, lekarzem.
Podstawowym warunkiem skutecznosci oddziatlywania terapeutycznego
jest mozliwie wczesne ujawnienie zaburzen, a takze kompleksowos¢ od-
dziatywan. Terapie dziecieca trzeba ujmowac jako element systemu od-
dzialywania na dziecko: jako wspoétdziatanie zespotu specjalistow ze $ro-
dowiskiem, w ktérym dziecko zyje, oraz wszechstronne oddzialywanie
na wszystkie sfery rozwoju psychoruchowego i fizycznego dziecka.

W Swietle nowych regulacji prawnych uczen, ktéry ma trudnosci
W uczeniu sie, powinien by¢ dostrzezony przez nauczyciela, a jego pro-
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blemy powinny zosta¢ oméwione przez zespot nauczycieli go uczacych.
Zespo6t ten jest powolywany przez dyrektora szkoty, ktéry wyznacza ko-
ordynatora czuwajacego nad realizacja planu pomocy. Dla takiego ucznia
zostaje zalozona Karta Indywidualnych Potrzeb Ucznia (KIPU), gdzie od-
notowane sg postanowienia zespotu, oraz dalsze uwagi dotyczace realiza-
¢ji programu zaplanowanej pomocy. Zesp6t powinien sie spotka¢ co naj-
mniej dwa razy w roku, aby zaplanowad, a potem podsumowac skutecz-
noé¢ zastosowanych srodkéw edukacyjno-terapeutycznych. W pracach
zespolu moga bra¢ udzial specjalisci szkolni, z poradni i rodzice ucznia
zaproszeni na spotkanie. Wydaje sie, ze powinni oni w tej wspotpracy
obowigzkowo uczestniczy¢. W Rozporzadzeniu, niestety, nie zapisano, ze
koordynatorem powinien by¢ nauczyciel terapeuta.

Uczniowie z dysleksja potrzebuja programu nauczania poszerzonego
o zajecia korekcyjno-kompensacyjne, stosowania metod nauczania oraz
wymagan i oceniania specjalnie dostosowanych do ich dysfunkcji oraz
mocnych stron rozwoju. Podstawg sformulowania ich indywidualnego
programu terapii pedagogicznej (KIPU) jest opinia z poradni publicznej
lub niepublicznej’. Zajecia korekcyjno-kompensacyjne powinien prowa-
dzi¢ nauczyciel terapeuta®, a wiec pedagog ze specjalistycznym przygo-
towaniem w zakresie terapii pedagogicznej, poniewaz nie powinny by¢
powtorzeniem zajed, jakie odbyly sie na lekcji. Ten rodzaj zaje¢ okresla sie
mianem dydaktyczno-wyréwnawczych. Uczniowie dyslektyczni potrze-
buja zaje¢ korekcyjno-kompensacyjnych, ukierunkowanych na uspraw-
nianie zaburzonych funkgji (korekcja) i na wspomaganie funkcji dobrze
rozwijajacych sie (kompensacja), aby te wiasnie mogty stac sie¢ wsparciem
funkcji zaburzonych lub mogly je zastapié. Niestety, nie gwarantuje tego
obowiazujace obecnie Rozporzadzenie. W niektérych przypadkach, np.
gdy wspotwystepuje zespét nadpobudliwoéci psychoruchowej, reakcje
nerwicowe, ten rodzaj oddzialywarn powinien by¢ wspierany medycznie.
Pomoc powinna tez dotyczy¢ korekcji wad zmystéw, zaburzen ruchéw
oczu - jesli wspotlistniejg z dysleksjg, w przypadkach zaburzen nerwico-
wych takze oddziatywan psychoterapeutycznych. W uzasadnionych przy-
padkach, o czym indywidualnie decyduje lekarz neurolog lub psychiatra
dzieciecy, moze to by¢ pomoc farmakologiczna, poprawiajaca koncentra-
cje uwagi, pamiec i mozliwosci uczenia sie.

Pierwszym etapem udzielenia pomocy dziecku z trudno$ciami w ucze-
niu sie jest rozpoznanie jego trudnosci. W realizacji programu pomocy,

70d 2002 roku niepubliczne poradnie zarejestrowane w kuratoriach oéwiaty uzyskaty
prawa przystugujace poradniom publicznym. Obecnie w odniesieniu tylko do poradni
niepublicznych obowiazuje nadal Rozporzadzenie MENIS z 7 stycznia 2003..

8 Niekiedy btednie nazywany ,reedukatorem”.
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zbudowanego na podstawie znajomosci dziecka, konieczna jest wielolet-
nia, codzienna praca rodzicéw z dzieckiem w domu, kierowana przez na-
uczyciela terapeute i uzgadniania z nauczycielami.

System pomocy terapeutycznej w Polsce

System pomocy terapeutycznej w Polsce dla uczniéw z dysleksja
mozna opisac jako pieciopoziomowy, odpowiadajacy potrzebom dzieci
o réznym stopniu nasilenia trudnosci, jednak nie wszystkie jego formy sg
w pelni dostepne. Byl on wielokrotnie referowany w publikacjach (Bog-
danowicz 1994, 2002; Bogdanowicz, Adryjanek 2004), dlatego ponizej zo-
stanie przedstawiony tylko w najwazniejszych punktach i z uwzglednie-
niem modyfikagji:

* pierwszy poziom - pomoc udzielana przez rodzicow pod kierunkiem
nauczyciela;

* drugi poziom - zespdt nauczycieli opracowuje dla dziecka/ucznia
plan dziatarn wspierajacych (PDW). Kieruje na zajecia wspomagajace roz-
wdj i terapeutyczne na terenie przedszkola/szkoly (w zespole korekcyjno-
-kompensacyjnym, innych formach zaje¢ terapeutycznych i rozwijajacych
mocne strony dziecka). Zaklada i rejestruje plan (PDW) i jego realizacje
w Karcie Indywidualnych Potrzeb Ucznia (KIPU);

* trzeci poziom - terapia indywidualna na terenie poradni psycholo-
giczno-pedagogicznej;

* czwarty poziom - nauka w klasach terapeutycznych dla uczniéw ze
specyficznymi trudnoéciami w uczeniu sie (aktualnie w szkotach w Toru-
niu, Wroctawiu, Gdansku, Warszawie);

* pigty poziom - nauka i leczenie w oddziatach terapeutycznych stuz-
by zdrowia, w trybie dziennym lub stacjonarnym.

Uzupelniajace formy pomocy to indywidualne zajecia terapeutyczne,
np. logopedyczne. Konieczna moze okazac sie tez psychoterapia, jesli na
skutek wieloletnich niepowodzeni szkolnych powstang u dziecka wtérne
zaburzenia emocjonalne i osobowosciowe.

Odpowiednig forma sg kolonie, turnusy terapeutyczne oraz obozy dla
dzieci i mtodziezy organizowane przez oddziaty Polskiego Towarzystwa
Dysleksji, a ostatnio takze przez instytucje prywatne.

W praktyce pomoca terapeutyczna obejmuje sie w Polsce gléwnie
dzieci z klas I-IIL. Istnieje problem pomocy uczniom starszym w szko-
le podstawowej i gimnazjum, do rzadkosci nalezg zespoty korekcyjno-
-kompensacyjne lub szkoty na poziomie ponadpodstawowym udzielajg-
ce pomocy mlodziezy. Mozna mie¢ nadzieje, ze Rozporzadzenie Ministra
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Edukacji Narodowej z 1993 roku (aktualizowane 7 stycznia 2003 r.), dotad
nierealizowane, ktére méwi o objeciu dzieci w przedszkolach ¢wiczenia-
mi korekcyjno-kompensacyjnymi, bedzie w Swietle nowych rozporza-
dzert MEN wprowadzone w zycie w ramach rocznego przygotowania do
szkoly w grupie pieciolatkéw. Pomoc udzielona dzieciom ryzyka dyslek-
sji w wieku przedszkolnym pozwala wyréwna¢ op6znienia rozwojowe
i tym samym zapobiec niepowodzeniom szkolnym. W wypadku pézne-
go rozpoczecia terapii pierwsze jej efekty moga sie pojawi¢ dopiero po
dwoch latach pracy, a zajecia niekiedy powinny by¢ kontynuowane do
konca szkoty sredniej. W dysleksji rozwojowej mozna i nalezy udziela¢
pomocy w kazdym wieku, nigdy nie jest na to ani za wcze$nie, ani za p6z-
no. Wiele konkretnych wskazan, jak pracowa¢ z uczniem - nie tylko na
lekcjach jezyka polskiego, a takze w domu - zawierajq ksigzki Uczeri z dys-
leksjq w szkole (Bogdanowicz, Adryjanek, 2004) i Uczen z dysleksjq w domu
(Bogdanowicz, Adryjanek, Rozyriska, 2007).

Podstawy prawne opieki
psychologiczno-pedagogicznej w Polsce

Podstawe prawna udzielenia uczniowi pomocy psychologiczno-peda-
gogicznej, ktéra proponuje diagnozujacy zespét poradni psychologiczno-
-pedagogicznej w podsumowaniu opinii, stanowig rozporzadzenia Mini-
stra Edukacji Narodowej. Ostatnie lata przyniosty bardzo dobre rozwigza-
nia prawne, co niewatpliwie jest efektem wspoétpracy Ministerstwa Edu-
kacji Narodowej i Polskiego Towarzystwa Dysleksji, powstatego w 1990
roku i zrzeszonego w Europejskim Towarzystwie Dysleksji.

W Rozporzadzenie Ministra Edukacji z dnia 17 listopada 2010 roku
w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-peda-
gogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach propono-
wany jest optymalny system udzielania i organizacji pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej dzieciom ze specyficznymi trudnosciami w czyta-
niu i pisaniu, ktéry uwzglednia ich specjalne potrzeby edukacyjne. W sys-
temie przewiduje sie¢ wczesng diagnoze i interwencje, pomoc udzielana
w bezposrednim Srodowisku dziecka - przedszkolu i szkole (§ 1.1). Ak-
tualna reforma budzi nadzieje, ze zapis z Rozporzadzenia MENIS z 1993
roku, dotyczacy zaje¢ korekcyjno-kompensacyjnych w przedszkolu, na-
reszcie przestanie by¢ martwa regulacja prawna (§ 6.1 i 2). Zastrzezenia
jednak budzi pominiecie w grupie specjalistow zaangazowanych w te
pomoc nauczycieli specjalistow terapii pedagogicznej, czyli terapeutéw
pedagogicznych (§ 4.2) tych, ktérzy sa do tego najlepiej przygotowani -
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absolwentéw studiow podyplomowych terapii pedagogicznej. Polskie
Towarzystwo Dysleksji odbiera sygnaly, ze do prowadzenia tych zajec¢
obecnie zaczeli by¢ zatrudniani geografowie, biolodzy i inni nauczyciele,
ktérzy w zaden sposéb nie sa do tego powotani - brakuje im odpowied-
niego przygotowania.

Reforma przewiduje specjalne rozwigzania organizacyjne udzielania
pomocy tym dzieciom, dobrze dostosowane do mozliwosci dzieci dys-
lektycznych. Zajecia korekcyjno-kompensacyjne maja odbywac sie¢ w gru-
pie maksimum pieciu uczestnikéw (§ 10.), za$ zajecia logopedyczne do
czterech uczestnikéw (§ 11.). Ustalono, ze godzina zajec specjalistycznych
trwa 60 minut (§ 13.1), przy czym mozna ja dzieli¢ na dwa lub trzy zaje-
cia tak, aby w sumie uczen mial 60 minut terapii w tygodniu. Czestsze
spotkania sa korzystne, poniewaz utrwalaja nowe osiagniecia dziecka.
Oznacza to wieksza dostepnos¢ zaje¢, lecz stwarza duze trudnosci organi-
zacyjne w ich realizacji, szczegodlnie tam, gdzie dzieci dojezdzajg do szkoty
wspolnym autobusem. Jego rozklad jazdy czesto nie uwzglednia dodat-
kowych zaje¢, ktore przepadajg dziecku. W rozporzadzeniu istnieje zapis,
Ze zajecia specjalistyczne prowadza nauczyciele i specjalisci, posiadajacy
odpowiednie kwalifikacje (§ 14.), jednak praktyka pokazuje, ze przydzie-
lane sa one przypadkowym nauczycielom, zamiast specjalistom terapii
pedagogicznej, ktérzy masowo tracg prace.

Rozporzadzenie zawiera szereg wytycznych, ktére reguluja sposéb
diagnozowania dzieci (diagnoza nauczycielska - przedszkolna i szkolna)
oraz organizowania opieki i pomocy [wyréz. - M.B.]:

§ 18.1. Nauczyciele, wychowawcy oraz specjalisci w przedszkolu
i szkole prowadza dzialania pedagogiczne majace na celu: rozpo-
znanie indywidualnych potrzeb oraz zaplanowanie ich zaspokoje-
nia; w przedszkolu takze ocene gotowosci szkolnej;

§ 19.1-3. Planowanie i koordynowanie pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej jest zadaniem zespolu nauczycieli, wychowawcéw
i specjalistow prowadzacych zajecia z uczniem, ktéry tworzy (orga-
nizuje) dyrektor dla ucznia na podstawie orzeczenia, opinii lub in-
formacji nauczyciela, wychowawcy, specjalisty. Dyrektor wyznacza
osobe koordynujaca prace zespotu;

§ 20.1. Do zadan zespolu nalezy: ustalenie zakresu pomocy,
zalecanych form, sposobéw i okresu udzielania pomocy, takze
z uwzglednieniem zalecerr zawartych w opinii lub orzeczeniu, Kar-
cie Indywidualnych Potrzeb Ucznia przekazanej przez przedszkole
lub szkote;

§ 21.1. Dyrektor ustala wymiar godzin (do realizacji form pomo-
cy) i informuje na piémie rodzicow;
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§ 22.1. Zespot opracowuje dla ucznia plan dziataii wspierajacych
(PDW);

§ 225. Zespdt opracowuje dziatania wspierajace rodzicow
ucznia;

§ 22.6. ...oraz, w zaleznosci od potrzeb, zakres wspétdziatania
z poradniami;

§ 23.1. Zespot dokonuje oceny efektywnosci pomocy, okresla
wnioski i zalecenia;

§ 26.1. Rodzice ucznia moga uczestniczy¢ w spotkaniach zespo-
tu;

§ 26.3. W spotkaniach zespotu moga takze uczestniczy¢: na wnio-
sek dyrektora - przedstawiciel poradni; na wniosek rodzica - lekarz,
psycholog, pedagog, logopeda;

§ 27.1. Zespot zaklada i prowadzi Karte Indywidualnych Po-
trzeb Ucznia (KIPU);

§ 28,1. Karte dotacza sie¢ do dokumentacji badan;

§ 28.2. Po zakonczeniu uczeszczania do przedszkola/szkoty ro-
dzice otrzymuja oryginat Karty. W dokumentacji pozostaje kopia;

§ 28.3. Za zgoda rodzicéw dyrektor przekazuje kopie Karty do
przedszkola lub szkoty, do ktérej uczen zostat przyjety.

W przytoczonych zapisach Rozporzadzenia znalazly sie bardzo istotne
regulacje w zakresie organizacji opieki nad dzie¢mi ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi, w tym prowadzenia indywidualnej dokumentacji
dziecka, co umozliwia monitorowanie jego rozwoju i ocene skutecznosci
zaplanowanych form pomocy (na podstawie badan kontrolnych), prze-
kazywanie dokumentacji rodzicom, a za ich posrednictwem pedagogom
w innych placéwkach edukacyjnych. Sa to bardzo rozsadne i potrzebne
regulacje. MEN nie okresla doktadnie, jak ma ta dokumentacja wygladac
(KIPU), aby nie usztywnia¢ procedury i nie zbliza¢ jej do postepowania
Scisle administracyjnego. Istnieje jednak obawa, ze pojawia sie pomystowi
metodycy, ktérzy ,,zakuja” te procedury w pancerz sztywnych przepisow.
Dodatkowym walorem tego rozwiazania organizacyjnego jest wspol-
praca kilku nauczycieli uczacych dziecko wokét zadania udzielania mu
pomocy. Dzieki temu, Ze nastepuje czestszy przeplyw informacji pomie-
dzy nauczycielami o tym, jak ono sobie radzi na réznego typu zajeciach,
mozliwe jest bardziej wszechstronne poznanie mozliwosci i ograniczen
dziecka. Ponadto wskazania zawarte w opinii i ustalenia podjete przez
zesp6l nauczycieli maja szanse zosta¢ zrealizowane nawet wéwczas, gdy
wystapi réznica zdarnh w zespole. Obecnie rodzice zazwyczaj s bezradni,
gdy nauczyciel uczacy ich dziecko nie zgadza sie z wnioskami zawarty-
mi w opinii lub ich nie przestrzega. Natomiast dziwi zapis (§ 26.3), ktéry
moéwi o mozliwosci, a nie o koniecznosci, uczestnictwa lekarza, psycholo-
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ga, pedagoga, logopedy w spotkaniach zespotu, i to jedynie na wniosek
dyrektora lub rodzica.
Wsparciem dla nauczycieli przedszkoli i szkoét s specjalisci, ktérych
dziatania reguluja nastepujace zapisy:
§ 29. Do zadan pedagoga i psychologa w przedszkolu, szkole na-
lezy prowadzenie badan i dzialar diagnostycznych, minimalizowa-
nie skutkéw trudnosci, zapobieganie, prowadzenie terapii;
§ 32. Wsparcie merytoryczne dla nauczycieli, wychowawcéw,
specjalistow w przedszkolu, szkole zapewniaja poradnie.

Stwarzaja one podstawe do zespolowej, dobrej wspoétpracy nauczycieli
i specjalistow, co przyczynia sie do sukcesu pedagogicznego, szczegdlnie
w przypadkach pracy z dzie¢mi ze specyficznymi trudnosciami w ucze-
niu sie. Natomiast Rozporzadzenie zbyt mato uwagi poswieca wspétpra-
cy z rodzicami, ktora jest warunkiem skutecznej pomocy.

Podsumowujac: Rozporzadzenie Ministra Edukacji z dnia 17 listopada
2010 roku w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologicz-
no-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach
wprawdzie czyni znaczacy krok do przodu w zakresie powszechnosci dia-
gnozowania specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniéw, a co wiecej - za-
pewnia wczesng diagnoze i pomoc, nie stwarza jednak gwarancji, ze pomoc
ta bedzie fachowa - pod kierunkiem nauczyciela terapeuty oraz przy Scistej
wspolpracy rodzica - co stawia pod znakiem zapytania jej skutecznosc.

Specjalny system wymagan i oceniania

Uczen z dysleksja potrzebuje specjalnego system wymagan i oceniania.
Jego stosowanie umozliwia Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodo-
wej z dnia 30 kwietnia 2007 r., ze zmianami 17 listopada 2010 r., w sprawie
warunkow i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw
i stuchaczy oraz przeprowadzania sprawdzianéw i egzaminéw w szko-
tach publicznych. W dokumencie tym znajduje sie zapis, ktéry obliguje
nauczyciela do zindywidualizowanego oceniania uczniéw:

§ 6. 1. Nauczyciel jest obowiazany, na podstawie opinii publicz-
nej poradni psychologiczno-pedagogicznej, w tym publicznej porad-
ni specjalistycznej, dostosowaé¢ wymagania edukacyjne, o ktérych
mowa w § 4 ust. 1, pkt. 1, do indywidualnych potrzeb psychofizycz-
nych i edukacyjnych ucznia, u ktérego stwierdzono zaburzenia i od-
chylenia rozwojowe lub specyficzne trudnosci w uczeniu sie, unie-
mozliwiajace sprostanie tym wymaganiom [wyréz. - M.B.].
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Cytowany zapis jest trafny i wartosciowy, bo obliguje nauczycieli do
korzystania z opinii, w ktérych zawarto wiedze o dziecku wynikajaca
ze specjalistycznych badan psychologicznych, pedagogicznych, czesto
réwniez logopedycznych i lekarskich oraz do dostosowania wymagan
i oceniania z uwzglednieniem indywidualnych mozliwosci i ograniczen
ucznia. Niestety, nie precyzuje on, co nalezy rozumie¢ pod okresleniem
»~dostosowanie”. Dlatego tez czesto jest nieprawidlowo rozumiany, a naj-
czesciej celowo naginany przez rodzicéw i nauczycieli w taki sposob,
aby wykorzysta¢ go wylgcznie jako dokument zezwalajacy na ,obnize-
nie wymagan” wobec dziecka, bez obcigzenia go odpowiedzialnoscia za
prace nad swoim problemem. Tymczasem , dostosowanie” wymagan do
mozliwosci ucznia ze specyficznymi trudnodciami w czytaniu i pisaniu
nie oznacza ich , obnizenia”! Nalezy je rozumiec jako obniZzenie wymagan
w pewnym zakresie, np. poprawnosci pisma. Bledy ortograficzne nie sa
woéwczas przyczyng obnizenia oceny, bo sa one oceniane jakosciowo (opis
btedéw - jakie btedy, jakie naruszono zasady ortograficzne), podczas gdy
pozostate kategorie oceny pracy pisemnej ucznia maja charakter iloscio-
wy (uczen otrzymuje stopien). Dostosowanie powinno polega¢ na tym,
ze jednoczesdnie nastepuje podniesienie wymagan w innym zakresie, np.
w pracy nad ortografig (wykonywanie dodatkowych ¢wiczen). Zasada ob-
jasniajaca spos6b dostosowania wymagarn, a wiec ztagodzenie wymagarn
wobec ortografii (jakosciowa ocena btedéw ortograficznych i jednoczesnie
iloéciowa ocena tresci, kompozycji i stylu oraz zlecenie dodatkowych éwi-
czen) zostaly doktadnie oméwione w ksigzkach Uczen z dysleksjq w szkole
(Bogdanowicz, Adryjanek, 2004) oraz Uczen z dysleksjg w domu (Bogdano-
wicz, Adryjanek, Rozyriska, 2006).

Inne szczegoétowe zalecenia, ktére w ramach dostosowania powinny
by¢ przestrzegane przez nauczycieli wobec poszczego6lnych uczniéw: nie-
odpytywanie z gtodnego czytania przy calej klasie, diuzszy czas na przy-
swojenie materiatu, odpytywanie w matych porcjach, rezygnacja z egze-
kwowania znajomo$ci mniej waznych nazw, nazwisk, dat, zas w przypad-
ku nieczytelnego pisma wymog pisania tekstow na komputerze. Jednak
zalecenia dostosowania wymagan w ocenianiu wewnatrzszkolnym czesto
nie sa respektowane. Staboscia tej regulacji prawnej jest brak ustalenia,
co oznacza sformulowanie: ,nauczyciel jest zobowiazany” oraz kto i jak
moze interweniowag, jeéli nie realizuje on wskazan z opinii.

W omawianym rozporzadzeniu znajduja sie tez inne sformutowania,
ktére obliguja nauczyciela do indywidualnego traktowania ucznia, nawet
gdy nie posiada on opinii czy orzeczenia z poradni psychologiczno-peda-
gogicznej:
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§ 6. 1. Nauczyciel jest obowigzany indywidualizowaé prace
z uczniem na obowiazkowych i dodatkowych zajeciach.

§ 6. la. Nauczyciel jest obowigzany dostosowaé wymagania
edukacyjne do indywidualnych potrzeb ucznia posiadajacego orze-
czenie, opini¢/nieposiadajacego orzeczenia lub opinii [wyrdz. -
M.B.].

Ten zapis w wielu przypadkach jest korzystny np. dla dziecka, ktérego
rodzice, mimo zaleceni nauczycieli, nie zgtaszaja si¢ z nim do poradni na
badanie psychologiczne. Jednak konsekwencja ustalenia, ze opinia z po-
radni nie jest niezbedna, moze by¢ powodem zatarcia réznicy pomiedzy
diagnoza nauczycielskg i specjalistyczng, a wskutek tego zaniechania
przeprowadzenia poglebionej diagnozy w poradni, skoro wczesniej prze-
prowadzit jg nauczyciel dziecka.

Wartos¢ diagnozy przeprowadzanej w poradni wynika z wielu zato-
zen. Jednym z nich jest zespotowy, interdyscyplinarny charakter badania
oraz obiektywizm os6b nieuwiktanych w bezposrednie relacje z uczniem
ijego rodzing.

Rozporzadzenie reguluje procedure diagnozowania dysleks;ji:

§ 6a 1. Opinia poradni o specyficznych trudnosciach w uczeniu
sie moze by¢ wydana uczniowi nie wczesniej niz po ukonczeniu
trzeciej klasy szkoty podstawowej i nie pézniej niz do ukonczenia
szkoly podstawowej.

§ 6a 2. Opinia moze by¢ wydana w gimnazjum i szkole ponad-
gimnazjalnej na wniosek nauczyciela lub specjalisty, prowadzacych
zajecia z uczniem w ramach pomocy (zgoda rodzicéw); na wniosek
rodzicéw /ucznia [wyréz. - M.B.].

Nowe regulacje prawne uwzgledniaja postulaty koniecznosci wczesnej
diagnozy i interwencji, a takze dluzszego czasu waznosci opinii od lat
formutowanych przez specjalistow. Ustalenia zawarte w Rozporzadze-
niu maja ten walor, Ze obliguja rodzicow i nauczycieli do badania w celu
uzyskania opinii o dysleksji w stosunkowo wczesnym okresie, bo od IV
klasy.

Opinia moze tez by¢ wydana na podstawie badania w gimnazjum
i szkole ponadgimnazjalnej, jednak wymaga to bardzo sformalizowanej
i skomplikowanej procedury postepowania: 1) skierowania wniosku przez
nauczyciela/rodzica do dyrektora; 2) na prosbe dyrektora opracowania
opinii przez rade pedagogiczna; 3) na tej podstawie przygotowania przez
niego uzasadnienia; 4) skierowanie ucznia do poradni psychologiczno-
-pedagogicznej. Zachodzi pytanie o przyczyne zalecenia tak skompliko-
wanej, czteroetapowej procedury dotarcia na badania diagnostyczne do
poradni. By¢ moze jest to préba zniechecenia do podejmowania takiego
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wysitku i tym samym zachecenie do diagnozowania na wczeéniejszych
etapach edukacji. Opis procedury jest niepelny i dlatego wzbudza licz-
ne watpliwosci: czy rodzice uczniéw szkoét ponadpodstawowych moga
przedstawic¢ opinie z poradni niepublicznych, akredytowanych przy ku-
ratoriach, i beda one respektowane na réwni z wydanymi w czasie, gdy
obowiazywalo skierowanie? Czy w okresie do klasy IV nie obowiazuja
skierowania? Czy mozliwe jest badanie diagnostyczne i rozpoznanie dys-
leksji, dysortografii i dysgrafii wczeéniej - przed ukoniczeniem klasy III,
za$ wydanie dokumentu, jakim jest opinia zawierajgca diagnoze dysleks;ji,
po III klasie?

W tym miejscu nalezy dokonac rozréznienia pomiedzy diagnozowa-
niem, opiniowaniem i wydawaniem opinii jako dokumentu, uwzgled-
nianego w systemie oceniania na egzaminach zewnetrznych. Omawiany
zapis nie zakazuje przeprowadzenia badan wczeéniej, to jest w wieku
przedszkolnym i w klasach I-III, jezeli na ich podstawie mozna orzekac
o braku gotowosci szkolnej, ryzyku dysleksji. Nie zakazuje tez przeprowa-
dzenia wstepnej diagnozy dysleksji i wystawienia opinii. Opinia wydana
przed klasa IV jest przydatna w ocenianiu wewnatrzszkolnym, chociaz
nie umozliwia dostosowania warunkéw zdawania egzaminéw zewnetrz-
nych. Takie uprawnienia daje dopiero opinia wydana w okresie wyzna-
czonym w Rozporzadzeniu, a wiec od klasy IV do VL.

Innym ciekawym problemem jest réznicowanie: diagnozy nauczyciel-
skiej i specjalistycznej (klinicznej). Diagnoza nauczycielska - przedszkolna
i szkolna - jest to efekt procesu poznawania dziecka i oceny jego proble-
moéw przez nauczycieli, natomiast diagnoza specjalistyczna to poglebiona
diagnoza kliniczna dokonana w poradni psychologiczno-pedagogicznej
przez specjalistow réznych dziedzin. Obie te formy uzupelniajg sie. Naj-
pierw zesp6t nauczycieli w ramach diagnozy nauczycielskiej powinien
wykonac wstepna ocene braku gotowosci szkolnej i ryzyka specyficznych
trudnosci w uczeniu sie (w przedszkolu oraz od I do II klasy). Wstepna
diagnoze specyficznych trudnosci w czytaniu i pisaniu moga postawic
specjalisci szkolni - psycholog i pedagog oraz zesp6t poradni psycholo-
giczno-pedagogicznej - z koricem klasy 1II, za$ sformutowanie specjali-
stycznej diagnozy klinicznej i orzeczenie dysleksji, dysortografii i dysgrafii
moze nastapic¢ z koricem klasy I1l i p6Zniej, po badaniach diagnostycznych
w poradni. Wskazania sformutowane po dokonaniu kazdej z tych ocen
zobowigzuja nauczycieli do podjecia stosownej opieki - dzialari minima-
lizujacych bezposrednie przyczyny owych trudnosci oraz rozwijajacych
mocne strony dziecka.
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Gleboka dysleksja a nauka drugiego jezyka obcego

Od roku 2002 obowigzuje zapis, zawarty w kolejnych rozporzadzeniach
MEN, umozliwiajacy w szczegdlnych przypadkach zwolnienie ucznia
z nauki drugiego jezyka obcego. W Rozporzadzeniu MEN z 17 listopada
2010, dotyczacym oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw oraz
przeprowadzania egzaminéw zewnetrznych brzmi on nastepujaco:

§ 10. (6) 1. Dyrektor szkoty, na wniosek rodzicow oraz na pod-
stawie opinii poradni psychologiczno-pedagogicznej, w tym po-
radni specjalistycznej, zwalnia do korica danego etapu edukacyjne-
go ucznia z wada stuchu, z gleboka dysleksja rozwojowa, z afazja,
z niepelnosprawnosciami sprzezonymi lub z autyzmem, w tym z ze-
spolem Aspergera, z nauki drugiego jezyka obcego.

W zapisie nie okreslono znaczenia terminu , gleboka dysleksja”, co ro-
dzi nieporozumienia. Termin ten wprowadzitam w 2000 roku w aneksach
do informatoréw Centralnej Komisji Egzaminacyjnej. Mial on odnosi¢ sie
do uczniéw z bardzo nasilonymi specyficznymi trudnosciami w uczeniu
si¢ czytania i pisania. Natomiast uzycie tego terminu we wspomnianym
Rozporzadzeniu nie jest konieczne. Wystarczyloby sformutowanie, ze
,zwolnienie z nauki drugiego jezyka obcego moze mie¢ miejsce w uza-
sadnionych przypadkach”. Decyzja powinna naleze¢ do zespolu poradni,
ktoéry ocenia zasadno$c takiego zwolnienia, gdy wystepuja nasilone i upor-
czywe objawy trudnosci w uczeniu sie, stabo poddajace sie korekgji.

Dostosowanie warunkéw zdawania egzaminéw
zewnetrznych

Uczniowie z dysleksja, dysortografia i dysgrafia od poczatku wpro-
wadzenia systemu egzaminéw zewnetrznych korzystaja z r6znych form
dostosowania warunkéw zdawania i sposobu oceniania, ktére zapewnia-
ja im wyréwnanie szans podczas sprawdzianu, egzaminu gimnazjalnego
i matury. Reguluje to zapis:

§ 37. 1. Uczniowie (stuchacze) ze specyficznymi trudnosciami
W uczeniu sie maja prawo przystapic¢ do sprawdzianu lub egzaminu
gimnazjalnego w warunkach i formie dostosowanych do indywidual-
nych potrzeb psychofizycznych i edukacyjnych ucznia (stuchacza), na
podstawie opinii publicznej poradni psychologiczno-pedagogiczne;j.

§ 37. 7. Dyrektor Centralnej Komisji Egzaminacyjnej (CKE) opra-
cowuje szczegdlowq informacje o sposobach dostosowania warun-
kéw przeprowadzania sprawdzianéw, egzaminu gimnazjalnego
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i matury do potrzeb i mozliwosci uczniéw i podaje ja do publicznej
wiadomosci na stronie internetowej CKE do dnia 1 wrzeénia.

Wyréwnanie szans polega na:

* stworzeniu odpowiednich warunkéw: dtuzszy czas, glosne odczyta-
nie zadan, wpisywanie odpowiedzi na arkuszach z zadaniami, nauczyciel
wspomagajacy (sprawdzian, egzamin gimnazjalny);

* inne kryteria oceny zadan otwartych, czyli ztagodzone wymagania
wobec ortografii (sprawdzian, egzamin gimnazjalny, egzamin matural-
ny);

* mozliwos¢ pisania na komputerze (egzamin maturalny).

Zastrzezenia moze budzi¢ brak w komunikatach dyrektora CKE infor-
magcji na temat kryteriow oceny pisowni uczniéw posiadajacych opinie
o dysleksji / dysortografii.

Obowiazujace w Polsce regulacje prawne naleza do bardzo dobrze
przygotowanych. Do takich wnioskéw prowadzi analiza i poréwnanie
danych zebranych w 20 krajach, gtéwnie europejskich, za pomoca kwe-
stionariusza: ,Prawa uczniéw z dysleksja w Europie (Bogdanowicz, Say-
les, 2004). Jednak poradnie i szkoly powinny nauczy¢ sie z nich wiasciwie
korzystaé. Moga one stuzy¢ jako wzorzec dla innych krajéow Europy, bo-
wiem skutecznie wyréwnuja szanse uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, do jakich naleza uczniowie z dysleksja rozwojowa.
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2.

Dorota Bednarek”

Podstawy diagnozy i terapii specyficznych
zaburzen czytania (SZC) w perspektywie
neurokognitywistycznej

Mimo ze zjawisko niezaleznych od inteligencji trudnosci w czytaniu
i pisaniu ma juz grubo ponadstuletnia historie, wciaz zdarza nam sie sty-
sze¢ pytanie: ,tak miedzy nami, czy ta dysleksja naprawde istnieje?”. Na
licznych forach internetowych wrze od dyskusji na temat ,leni”, ,nie-
ukéw” i ,naciggaczy”. Ta niewiara i nieche¢ moze zastanawiaé. Czy nie
dos¢ jest przekonujaca praca profesjonalistow réznych specjalnoéci bada-
jacych i opisujacych zjawisko dysleks;ji? Czyz po mistrzowsku prowadzo-
na wieloletnia praca szkoleniowa i popularyzatorska inicjatorki powsta-
nia Polskiego Towarzystwa Dysleksji, profesor Marty Bogdanowicz, nie
powinna byla dotrze¢ do najbardziej zatwardzialych? Czy, wreszcie, nie
mowi sama za siebie czestos¢ wystepowania dysleksji? Przyjmijmy naj-
czesciej podawane 10% populagji - to blisko trzy osoby w przecietnej kla-
sie, jeszcze wiecej wérdd krewnych i znajomych...

Trzeba otwarcie powiedzie¢, ze, przynajmniej cze$ciowo, za te scep-
tyczna postawe (coraz rzadziej prezentowana) ,odpowiedzialna” jest
sama dysleksja. Proces diagnozy wcale nie jest fatwy ani komfortowy dla
podejmujacych sie go specjalistéw. Sam obraz zaburzenia nie tylko zmie-
nia sie z wiekiem, ale wrecz nie jest stabilny w wymiarze bardzo nawet
krétkotrwatym. Specjaliéci wcigz spieraja sie o przyczyny. Tutaj - analizu-
jac ustalenia definicyjne Swiatowej Organizacji Zdrowia oraz pochodzace
z réznych kontekstéw badania neurokognitywistyczne - sprébuje upo-
rzadkowac kilka zaledwie kwestii dotyczacych dysleksji.

"Dr, Katedra Neurorehabilitacji, Szkola Wyzsza Psychologii Spotecznej, Warszawa.
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Dysleksja czy specyficzne zaburzenie czytania?

W koricu wieku XIX nastapit niezwykle intensywny rozw¢j badan nad
lokalizacja funkcji poznawczych w mézgu, a 6wczesni lekarze zajmowali
sie analiza wplywu udaréw mézgu na proces ekspresji i percepcji mowy.
W roku 1872 Wiliam Broadbent opisal przypadek pacjenta cierpiacego
w wyniku udaru na zanik umiejetnosci czytania. Bylo to pierwsze rzetel-
ne studium ,aleksji” (termin ten jest rtowniez wspoétczeénie stosowany do
opisu utraty zdolnosci czytania w wyniku uszkodzenia mézgu). Sam ter-
min ,dysleksja” zostal wprowadzony przez niemieckiego okuliste R. Ber-
lina w 1887 roku do opisu podobnych przypadkéw utraty zdolnoéci czy-
tania w nastepstwie uszkodzenia mézgu. Opisano wiele typéw ,, dysleksji
nabytej” (aleksji). Do najbardziej znanych naleza pojawiajaca si¢ w wyni-
ku uszkodzenia dysleksja powierzchniowa (zachowana zdolnos¢ czyta-
nia fonetycznego i czytania pseudostéw, natomiast trudnosci pojawiaja
sie przy czytaniu stow o wymowie niezgodnej z regutami fonetycznymi),
dysleksja fonologiczna (czytanie na podstawie ogdélnego rozpoznawania
stowa, trudnosci w odczytywaniu stéw nieznanych lub pseudostéw), dys-
leksja gleboka (uszkodzenie lewopodtkulowych struktur zawiadujacych
czytaniem: zakretu katowego i zakretu nadbrzeznego, czeste czytanie
znaczeniowe, np. kwiat, zamiast réza) (por.: Carlson, 1997). Nalezy zwr6-
ci¢ uwage, ze termin , dysleksja” wystepuje tu w innym znaczeniu niz to,
do ktérego odwotujemy sie w tej publikacji. Kilka lat po pojawieniu sie
prac opisujacych utrate zdolnosci czytania brytyjski okulista W.P. Mor-
gan (1896) opisat przypadek , wrodzonej slepoty stow” u chlopca, ktérego
moézg nie ulegl uszkodzeniu. Autor uznal, ze musi chodzi¢ o niedorozwoj
oérodkow czytania w moézgu. Niestety, wspolczesna wiedza neurokogni-
tywistyczna nie potwierdza w takich przypadkach wrodzonego niedoro-
zwoju tych obszaréw, ktérych uszkodzenie u zdrowej osoby prowadzi do
zaburzen funkcji czytania i pisania. Podloze neurobiologiczne trudnosci
rozwojowych jest zatem znacznie bardziej skomplikowane.

W latach 20. XX wieku w Stanach Zjednoczonych nastapil kolejny
przetom w badaniu dysleksji. Zaproponowano funkcjonujacy do dzisiaj
termin , dysleksja rozwojowa” (w przeciwieristwie do nabytej w wyniku
uszkodzenia mézgu) i zdecydowanie zaprzeczono jakoby trudnosci byty
efektem uszkodzenia czy niedorozwoju osrodkéw czytania (por.: Orton,
1937). Po raz pierwszy zwrdcono uwage na ztozonos¢ symptomow wspot-
wystepujacych z dysleksja (pte¢ meska, niezdarnos¢ ruchéw, zaburzenia
koordynacji ruchowej, zaburzenia orientacji w przestrzeni, leworecznosc,
pdzne nabywanie mowy, jakanie). Warto tu podkresli¢, ze termin ,,dys-
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leksja rozwojowa” zagoscil na trwate rowniez w piSmiennictwie polskim,
dzieki plastycznemu opisowi Marty Bogdanowicz. Na dysleksje rozwojo-
wa sklada sie triada: dysleksja (trudnosci w czytaniu), dysortografia (trud-
nosci w poprawnej pisowni) i dysgrafia (zaburzenia graficznego aspektu
pisma recznego) (por.: Bogdanowicz, 1997).

Wspélczesnie Swiatowa Organizacja Zdrowia (WHO) w podreczniku
Diagnozy Klinicznej ICD-10 (2000) proponuje termin , specyficzne zabu-
rzenia czytania”. Jeszcze si¢ on nie przyjal i czesto z wygody, dla szybkosci
porozumienia, méwimy po prostu , dysleksja”. Warto tu przypomnie¢, ze
zaréwno ostatnie wersje podrecznika wydawanego przez Amerykarskie
Towarzystwo Psychiatryczne (DSM-1V, 2008), jak i wydawanego przez
Swiatowa Organizacje Zdrowia (ICD-10, 2000) odeszly od dawnych, ety-
kietujacych terminéw bazujacych na jezyku greckim i tacinie. Powodem
tej zmiany jest powszechne w $rodowisku psychologéw i psychiatréw
przekonanie, ze okreslenia etykietujace moga mie¢ negatywny wptyw na
samoocene pacjentéw, a takze na postrzeganie ich przez rodziny i inne
osoby. Uwaza sie, ze dawne terminy prowadzily do stygmatyzacji i dys-
kryminacji. Powszechne w uzyciu (i jakze poreczne!) okreslenia, takie jak
»dyslektyk”, staramy sie zatem zastepowaé znacznie lepszym - ,, 0soba
z dysleksja” (dysleksja nie jest najwazniejsza cecha czy cecha definiujaca
te osobe) lub jeszcze lepiej: ,,0soba ze specyficznym zaburzeniem czyta-
nia”.

Jakkolwiek jednak podreczniki diagnozy oraz profesjonalisci daza do
rzetelnego zrozumienia i opisu zjawisk okredlanych jako specyficzne za-
burzenie czytania (SZC, dysleksja), w szerszym odbiorze spolecznym na-
dal funkcjonuja stereotypy i uprzedzenia. Zapoznac si¢ z nimi moze kaz-
dy uzytkownik internetu. Nalezy wierzy¢, ze ten negatywny obraz osoby
cierpigcej na specyficzne zaburzenie czytania jest pewnym przejSciowym
etapem wyobrazen nieprofesjonalistow na temat tego zjawiska. Dzigki
pracy wybitnych badaczy i praktykow, ich aktywnosci spotecznej i popu-
laryzatorskiej wyobrazenia te przeszty gruntowng przemiane od catkowi-
tej niewiedzy jeszcze w ostatnich trzydziestu latach XX w., po niemal po-
wszechng §wiadomos¢ istnienia trudnoéci zwiazanych z ptynnym czyta-
niem i ortografia, a niezaleznych od potencjatu intelektualnego jednostki
w poczatku wieku XXI. Fakt znacznego rozpowszechnienia negatywnych
stereotyp6w i uprzedzen, o ktérych wspominam, jest mocnym argumen-
tem wskazujacym na etyczny aspekt pracy zespoléw badaczy, praktykéw
i popularyzatoréw w kontekscie specyficznego zaburzenia czytania. Na
kazdym bowiem etapie pracy profesjonalistéw zajmujacych sie SZC, poza
merytoryczna rzetelnoscia i Scistoscig, jest czlowiek i jego cierpienie.

7
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Wczesna diagnoza i interwencja

Ze wzgledu na charakter mechanizméw plastycznosci mézgu, podsta-
wowa kwestia pomocy osobom z SZC jest jak najwczesniejsza diagnoza
i weczesna interwencja. Trzeba pamietad, ze wraz z wiekiem zmniejsza sie
zdolnoéc¢ systemu nerwowego do funkcjonalnej reorganizacji - najwiek-
sza jest w niemowlectwie i wieku przedszkolnym (nie sa dokladnie znane
okresy krytyczne podstawowych mechanizméw lezacych u podtoza kom-
pensowania zdolnosci czytania i pisania). Zatem w tym wczesnym okre-
sie powinnismy dysponowaé narzedziami diagnozy pozwalajacymi na
stwierdzenie ryzyka SZC. Badacze zorientowani na wczesng interwencje
coraz czesciej wskazujg na genetyczne czynniki ryzyka. Po raz pierwszy
na dziedziczny aspekt dysleksji zwrécono uwage juz na poczatku XX w.
(Hinsheldwood, 1917). Od tamtej pory zaréwno genetyka populacyjna, jak
i molekularna potwierdzily wielokrotnie to zjawisko. Réwniez w ICD-10
podkreslono: , Dla zaburzer rozwojowych charakterystyczne jest czeste ob-
cigzenie rodzinne podobnymi lub pokrewnymi zaburzeniami i s prawdo-
podobne przestanki, ze czynniki genetyczne odgrywaja wazna role w etio-
logii wielu (ale nie wszystkich) przypadkow” (ICD-10, 2000, s. 195). Sza-
cuje sie, ze wystepowanie SZC u jednego z rodzicéw wiaze sie z wysokim
prawdopodobieristwem wystapienia zaburzenia u potomstwa (54-63%),
gdy zas SZC stwierdzono u obojga rodzicéw, prawdopodobieristwo jest
jeszcze wyzsze - 72-73% (por.: Scerri, Korne, 2010). Smialo zatem mozemy
moéwié, ze na dlugo zanim dziecko pdjdzie do szkoty, majac jedynie infor-
macje o wystepowaniu dysleksji u rodzicéw, mozemy podejmowac czyn-
noéci nie tyle terapeutyczne (bo nie stwierdziliSmy jeszcze wystepowania
zaburzenia), co prewencyjne (¢wiczenie adekwatnych do wieku funkcji,
ktére moga by¢ zaburzone u 0s6b z SZC). Skutecznos¢ takich wezesnych
interwencji, opartych na prenatalnej diagnozie ryzyka, coraz czesciej jest
przedmiotem badani naukowych (por.: Van Otterloo i in., 2009).

Zanim opisze funkcje poznawcze, ktérych zaburzen mozemy sie spo-
dziewac u oséb z dysleksja lub z ryzykiem dysleksji, pragne jeszcze usto-
sunkowac sie do pewnych bardziej ogélnych zagadnieri, zwigzanych
z mozliwoécia wspotwystepowania dysleksji z innymi zaburzeniami.

Wspoétwystepowanie SZC z innymi zaburzeniami

Jednym z pierwszych kontekstow zwigzanych z SZC, jakie chce tu
omoéwié, sa kryteria diagnozy. Zgodnie z ICD-10 mozliwe jest diagnozo-
wanie réznych zaburzen u tej samej osoby. Pragne tu zwréci¢ uwage na
wystepowanie SZC w kontekscie szerokiego wachlarza réznych pozio-
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moéw inteligencji, jak i wspotwystepowania zaburzen o charakterze neu-
rologicznym.

Diagnoza specyficznego zaburzenia czytania
a inteligencja

Istnieje powszechna zgoda badaczy i praktykéw, ze SZC sa niezalezne
od inteligencji. W potocznej opinii mozna nawet spotkac poglad, iz osoby
z SZC charakteryzuja sie¢ wysoka inteligencja. Opinia ta zapewne wyni-
ka stad, ze wiele os6b stawnych i wybitnych przyznaje si¢ do dysleks;i.
W istocie rzeczy jednak, poza niewatpliwym faktem, ze trudnosci z czyta-
niem i poprawng pisownia u 0s6b w oczywisty sposéb wyjatkowo zdol-
nych i ambitnych nie dajg sie¢ wyttumaczy¢ lenistwem i glupotg, nie ma
powodu, aby wéréd oséb wybitnie inteligentnych odsetek oséb z SZC byt
szczegoOlnie wysoki. Przyjrzyjmy sie zatem, jak si¢ ma problem diagnozy
SZC do inteligendji, tej wyzszej i nizszej.

Czy dziecko z 1Q 130 czytajgce na poziomie wieku
moze mie¢ dysleksje?

Rozw6j umiejetnosci czytania jest do pewnego stopnia zwiazany z og6l-
nym potencjatem intelektualnym. M.]J. Snowling (2000) podaje krzywe re-
gresji zdolnosci czytania i inteligencji, pokazujac ogélng zaleznos¢: dzieci
inteligentniejsze uzyskuja nieco lepsze rezultaty niz dzieci mniej inteli-
gentne. Poréwnujac wynik czytania do norm wiekowych, bez uwzgled-
nienia rozwoju intelektualnego, mozna zatem popelni¢ dwa rodzaje btedu:
niedostrzezenia SZC u 0s6b z wyzsza od przecietnej inteligencja uzysku-
jacych przecietne wyniki w testach czytania i pisania lub zdiagnozowanie
u 0s6b, u ktérych wyniki testowe sg niskie dla wieku, jednak adekwatne
do ogdlnego rozwoju intelektualnego. ICD-10 bardzo jednoznacznie okre-
Sla kryteria diagnostyczne: ,wynik testu doktadnosci i/lub rozumienia
czytania to co najmniej dwa standardowe bledy przewidywane ponizej
poziomu oczekiwania na podstawie wieku kalendarzowego i ogolnej inte-
ligencji dziecka...” (ICD-10, 1998, s. 130). Tym samym ICD-10 stawia przed
polskimi diagnostami wielki problem etyczny i kliniczny, bowiem istnie-
jace narzedzia do diagnozy umiejetnosci szkolnych (czytania, pisania) to
w najlepszym razie normy wiekowe, za$ brakuje norm uwzgledniajacych
zarowno wiek, jak i rozklad ilorazu inteligencji. Opracowanie takich na-
rzedzi powinno by¢ sprawa priorytetowa dla srodowiska polskich psy-
chologow i pedagogow. Ich brak stawia bardzo powazne wyzwanie przed
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diagnostami. Bez danych normatywnych nie ma mozliwosci rzetelnego
przewidywania wyniku testu czytania w funkcji wieku i inteligencji. Dia-
gnosci dokonywac moga jedynie pewnych estymacji, bazujac na doswiad-
czeniu klinicznym. W wypadku dzieci o inteligencji wyzszej niz prze-
cietna mozna zaklada¢, ze wynik czytania jest u nich wyzszy niz podany
w tabelach wiekowych (Srednia dla catego spektrum réznych pozioméw
inteligencji). Jak jednak oszacowag, o ile jest wyzszy u oséb o inteligencji
wyzszej o jedno, dwa, trzy odchylenia standardowe od éredniej? Cigzar
odpowiedzialnosci jest tu zrzucany na praktykéw, ktoérzy, dazac do rze-
telnego swiadczenia ustug, schwytani zostaja w taka oto putapke: albo
trzymaija sie Scisle dostepnych norm, wtedy nie uwzgledniaja wymogéw
ICD i dyskryminuja osoby z wyzsza inteligencja, albo, dazac do sprawie-
dliwego traktowania badanych, uzupetniaja precyzyjne badanie o znacz-
nie mniej precyzyjne estymacje wynikajace z wiedzy i dodwiadczenia kli-
nicznego. Mozna przypuszczad, ze bardzo wiele zalezy od indywidualnej
postawy diagnosty, a zadna z sytuacji nie jest w pelni komfortowa. We
wskazéwkach diagnostycznych autorzy ICD-10 zauwazaja, Ze w wypad-
ku braku stosownych tabel statystycznych, odnoszacych wynik testu do
spodziewanego dla danego poziomu ilorazu inteligencji i wieku, nalezy
osiggniecia dziecka odnieé¢ do danych dla , dziecka o tym samym wieku
umystowym” (ICD-10, 2000, s. 203). Na konieczno$¢ uwzgledniania nie
tylko perspektywy psychometrycznej, ale i klinicznej zwracaja miedzy in-
nymi uwage autorki popularnej publikacji: Diagnoza. Psychopedagogiczna
podstawowe problemy i rozwigzania (Jarosz, Wysocka, 2006).

Czy dziecko z pogranicza normy intelektualnej
lub z uposledzeniem umystowym w stopniu lekkim
moze mie¢ dysleksje?

Kolejny problem pojawia sie w wypadku oséb o inteligencji nizszej od
przecietnej. Szereg badann dowodzi, iz znaczny odsetek (okoto 60%) os6b
z uposledzeniem w stopniu lekkim wykazuje powazne zaburzenia czyta-
nia (Cohen i inn., 2006). Obnizenie sprawnosci czytania w wyniku ogélnie
niskiego poziomu intelektualnego okresla sie mianem ogdlnego zaburze-
nia czytania (ang. general backward readers, Snowling, 2000), w odréznieniu
od specyficznego zaburzenia czytania (dysleksja). Aby w pelni zrozumie¢
rozrdznienie na specyficzne i ogélne zaburzenie czytania, warto ponownie
wroci¢ do podrecznika diagnozy klinicznej ICD-10. Zaréwno we wstepie
dotyczacym wspdlnych cech zaburzeni rozwoju psychicznego opisanych
w kategoriach F80-F89, jak i we wstepie dotyczacym specyficznych zabu-
rzen rozwoju umiejetnosci szkolnych (F81), autorzy podkreslaja zwiazek
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omawianych zaburzen z nieprawidlowo$ciami , przebiegu proceséw po-
znawczych, ktére w duzym stopniu wynikaja z pewnego typu dysfunkcji
biologicznych” (ICD-10, 2000, s. 201). , Takie trudnosci w uczeniu si¢ nie sa
bezposrednim [wyréz. - D.B.] rezultatem innych zaburzen (jak: upo-
Sledzenie umystowe, duze deficyty neurologiczne, niewyréwnane proble-
my wzroku i stuchu lub zaburzenia emocjonalne) chociaz mo ga [wyréz.
- D.B.] one wystepowac w tych zaburzeniach” (ICD-10, 2000, s. 202). Co za
tym idzie, wspoélczesny podrecznik diagnozy klinicznej wyraznie stwier-
dza mozliwoé¢ wspotwystepowania uposledzenia umystowego i dysleksji.
Zatem wystepowanie uposledzenia umystowego (zwigzanego zazwyczaj
z 0gblnym zaburzeniem czytania) nie jest jednoznaczny z wykluczeniem
diagnozowania w kierunku dysleksji. Jak zatem odrézni¢ ogélne op6znie-
nie umiejetnosci czytania od specyficznego zaburzenia czytania? Kluczo-
wa sprawg sa tu ponownie dane normatywne pozwalajace na przewidy-
wanie wynikow czytania na podstawie wieku i danego przedziatu obnizo-
nej w tym wypadku inteligencji. Osoby, u ktérych stwierdzono by wynik
nizszy o co najmniej dwa odchylenia standardowe od przewidywanego
dla obnizonego IQ, spetniatyby kryteria diagnostyczne dysleksji. Mozna
zaklada¢, ze oprocz dysfunkcji warunkujacych uposledzenie umystowe
wystepuja wtedy ,, pewnego typu dysfunkcje biologiczne” (ICD-10, 2000,
s. 201), specyficzne dla dysleksji. Biorac pod uwage heterogenicznosé gru-
py 0s6b z uposledzeniem umystowym, wieloraka etiologie, nawet wéréd
0s6b z uposledzeniem w stopniu lekkim, zadanie diagnostyczne byloby
tu bardzo delikatne, a doswiadczenie kliniczne sprawa kluczowa. Jest to
zadanie obiektywnie bardzo trudne. W zwigzku z tym ICD-10 jako najcze-
Sciej stosowane przestanki wykluczenia podaje IQ nizsze niz 70 (uposle-
dzenie umystowe). Nalezy jednak jasno podkresli¢, ze daje sie tu priorytet
czynnikom natury praktycznej nad podstawowgq zasada etyczna sprawie-
dliwego dostepu do ustug psychologicznych (Kodeks etyczno-zawodowy
psychologa, 1991). Jest to sytuacja niezwykle bolesna dla psychologéw,
gdyz trudnos$ci merytoryczne odbijaja sie tu na grupie szczegélnie wrazli-
wej, pokrzywdzonej juz przez swoje podstawowe zaburzenie. Wydaje sie,
ze dostep do rzetelnej diagnozy dysleksji i wynikajacej z niej terapii powi-
nien by¢ podstawowym prawem o0séb z uposledzeniem umystowym, tak
samo jak 0s6b zdrowych. Co ciekawe, zastosowanie technik terapii stoso-
wanych w treningach oséb z dysleksja, wobec wykazujacych zaburzenia
czytania (niezré6znicowane ogolne lub specyficzne), przynosi wymierne
korzys$ci w poprawie sprawnosci czytania w grupie os6b z fagodnym upo-
Sledzeniem umystowym (Cohen i inn., 2006). Podsumowujac, jakkolwiek
ICD-10 nie rekomenduje, to dopuszcza wykluczenie z diagnozy oséb
o ilorazie inteligencji nizszym niz 70. W praktyce jednak czesto nie dia-
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gnozujemy dysleksji rowniez u 0s6b z tzw. pogranicza normy intelektual-
nej, ktérych IQ jest nizsze niz jedno odchylenie standardowe od Srednie;j.
Logika postepowania jest w tym przypadku podobna jak u oséb z uposle-
dzeniem umystowym, a czynnikiem decydujacym brak norm wynikéw
umiejetnosci szkolnych uwzgledniajacych zaréwno wiek, jak i intelekt. Po
raz kolejny psychologowie zmuszeni sa podejmowac obcigZone etycznie
decyzje ze wzgledu na brak odpowiednich narzedzi psychologicznych na
rynku. Jest to sytuacja przykra tak dla praktykoéw, jak i ich podopiecz-
nych. Dzieci z pogranicza normy intelektualnej borykaja si¢ na co dzien
z powaznymi trudno$ciami szkolnymi i wynikajacymi z nich problemami
emocjonalnymi. Nie ma powodu przypuszczaé, ze dystrybucja ,, pewnego
typu dysfunkcji biologicznych” (Cohen i inn. 2006, s. 201), specyficznych
dla dysleksji w populacji z pogranicza normy, jest inna niz w normie inte-
lektualnej. Zatem by¢ moze 10% z tych dzieci zostaje pozostawionych bez
diagnozy, wynikajacych z niej zasad dostosowania, oceniania i terapii.

Profil inteligencji a specyficzne zaburzenie czytania

Jednym z popularnych sposobéw oceny proceséw poznawczych cha-
rakterystycznych dla oséb ze specyficznym zaburzeniem czytania jest
szczegotowa analiza wynikéw w podtestach skali inteligencji Wechslera
dla dzieci (Wechsler, 1991). Niewatpliwie niewlaéciwe jest (praktykowa-
ne czasami) podejécie uproszczone, przyjmujace, ze znaczna rozbieznosé
miedzy wynikami w podtestach jest wskaZnikiem dysleksji. Jednak po-
glebiona interpretacja pozwala na odkrycie wielu istotnych cech funkcjo-
nowania poznawczego osoby badanej. Oprécz podstawowego podziatu
na aspekt werbalny i niewerbalny mozemy estymowac udziat inteligencji
plynnej i skrystalizowanej w ogélnym wyniku, pamie¢ diugotrwala (np.
podtesty: wiadomosci i uzupetnianie obrazkéw), pamiec¢ i odpornos¢ na
dystraktory (arytmetyka, powtarzanie cyfr, kodowanie), pamie¢ opera-
cyjna (powtarzanie cyfr) czy funkcje wykonawcze (labirynty). Juz ten po-
biezny opis sugeruje, jak wiele cennych informacji o mocnych i stabszych
aspektach funkcjonowania poznawczego mozemy uzyskaé, gdy efektyw-
nie wykorzystamy standardowa metode stosowang zazwyczaj tylko i wy-
tacznie po to, aby skontrolowaé czynnik potencjalnie eliminujacy z dia-
gnozowania w kierunku specyficznych zaburzen czytania, czyli obnizonej
inteligencji. Wczesne badania analizy profilowej WISC-R w dysleksji mia-
ty na celu wyznaczenie wzoru typowego dla 0séb ze specyficznym zabu-
rzeniem czytania. Proba takiego uogoélnienia byt tzw. wzér ACID. Cha-
rakteryzuje sie¢ on wzglednym obnizeniem wynikéw w podtestach: aryt-
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metyka, kodowanie, wiadomosci i powtarzanie cyfr (nazwa pochodzi od
pierwszych liter nazw podtestow w jezyku angielskim) (Kaufman, 1990).
Warto zwréci¢ uwage, ze, oprocz podtestu wiadomosci, wszystkie pozo-
stale w literaturze neuropsychologicznej maja interpretacje w kategoriach
uwagi i pamieci. Przede wszystkim musimy jednak strzec si¢ przed ko-
lejnym nadmiernym uproszczeniem, czyli ze wszystkie osoby z dysleksja
powinny cechowac¢ sie takim profilem lub maja one generalne problemy
z uwagga albo pamiecia. Jak wykaze dalej, owszem, z wielu badan wyni-
ka, Zze pewne wybrane aspekty uwagi i pamieci funkcjonuja u nich czesto
inaczej, jednak z cala pewnoscig nie mozna méwic o zaburzeniach wszel-
kich rodzajow uwagi lub pamieci. I jakkolwiek przy calej heterogenicz-
noéci grupy oséb z SZC w krajach anglojezycznych czesto mozna méwié
o wystepowaniu profilu ACID, to wiele badari polskich nie potwierdza
jego wystepowania w naszej rzeczywistosci. Profil ACID ma charakter
statystyczny i nie musi potwierdzi¢ sie¢ w wypadku kazdej osoby z dys-
leksja. Heterogenicznoé¢ dysleksji nie dotyczy wylacznie wzoru i sity
trudnosci w czytaniu i pisaniu, ale rowniez symptoméw wspottowarzy-
szacych zaburzeniem poznawczym. W jezyku polskim z wiekiem umie-
jetnos¢ cichego czytania w celu zdobycia informacji osiaga zadowalajacy
poziom w wiekszosci przypadkéw tagodnej dysleksji, co za tym idzie -
nie musimy sie spodziewac wzglednego obnizenia wynikéw w podtescie
wiadomosci. Ze szczegétowa dyskusja zastosowania profilu ACID polski
czytelnik moze sie¢ zapoznaé¢ w pracy Krasowicz-Kupis i Wiejak (2006).
Z praktycznego punktu widzenia najciekawszych wynikéw mozemy sie
spodziewac w pozostalych podtestu profilu ACID. Najwazniejszy wydaje
sie podtest dodatkowy - powtarzanie cyfr. Sklada si¢ on z dwéch rodza-
jow zadan: powtarzanie ciggéw cyfr wprost i wspak. Zdobyte w podtescie
punkty odzwierciedlaja maksymalng dtugos¢ poprawnie powtérzonego
ciaggu. W obu wariantach podtestu powtarzanie cyfr o sukcesie decyduje
uwaga oraz pojemnos¢ pamieci krétkotrwatej, przy czym w wariancie po-
wtarzanie wspak zaangazowana jest rowniez pamieé operacyjna (osoba
badana musi w pamieci odwrdéci¢ kolejnosé¢ cyfr) (Lezak, 1995). Znaczna
réznica na korzys¢ wyniku w zadaniu powtarzanie wprost w stosunku do
zadania powtarzanie wspak moze by¢ interpretowana w kategoriach za-
burzeni pamieci operacyjnej. Podtest powtarzanie cyfr jest bardzo mocno
obcigzony czynnikiem uwagi: ktopoty z koncentracja niekorzystnie wply-
waja na ogolny wynik. Zauwazono, ze wyniki uzyskiwane w podtescie
powtarzanie cyfr przez osoby z dysleksja czesto s nizsze od ich wynikéw
w innych podtestach (Krasowicz-Kupis, Wiejak, 2006). Taka rozbieznosé
moze $wiadczy¢ o wystepowaniu obnizonej sprawnosci w zakresie uwa-
gi i pamieci krotkotrwalej. Warto zwréci¢ uwage, ze zadanie to angazuje
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uwage i pamie¢ werbalng, szczegélnie wazna w jezykowym i szkolnym
funkcjonowaniu dziecka. Inny, czesto wykazujacy obnizenie sprawno-
Sci u 0s6b z SZC, jest podtest arytmetyka. Osobie badanej odczytuje sie
krotkie zadania wymagajace przetozenia treéci jezykowej na dziatania
arytmetyczne i wykonanie ich w pamieci. Pamiec jest tu zaangazowana
na kilka sposobéw: krétkotrwata pamieé¢ werbalna tresci zadan, pamieé
operacyjna - przeksztalcenie stéw na dziatania i ponownie pamieé ope-
racyjna - dokonanie operacji myslowych w pamieci. Nalezy podkreslic,
ze to wlaénie deficyty uwagi i pamieci, a nie znajomosci procedur aryt-
metycznych decyduja o wzglednym obnizeniu wynikéw w tym podte-
Scie u 0s6b z dysleksja. To rozréznienie na kwestie uwagowo-pamieciowe
i matematyczne jest niezwykle istotne. ICD-10 wyrazZnie rozdziela kwe-
stie specyficznych zaburzert umiejetnosci arytmetycznych i SZC (ICD-10,
2000). Sa to oddzielne i niezwigzane zaburzenia. Natomiast by¢ moze po-
szczegoblni uczniowie cierpiacy na dysleksje moga wymagac specyficzne-
go treningu i pomocy w opanowaniu zdolnosci uwagowo-pamieciowych
niezbednych do prawidlowego wykonywania zadari matematycznych
w klasie. Ostatni z podtestow profilu ACID, kodowanie, polega na pi-
semnym uzupelnieniu szablonu tak, aby cyfrom (lub w wersji dla dzieci
milodszych - figurom geometrycznym) przyporzadkowac odpowiadajace
im znaki graficzne (kropki, kreski itp.) zgodnie ze wzorem widocznym na
szczycie arkusza. W interpretacji neuropsychologicznej zwraca sie uwage
na zaangazowanie procesOw uwagi i pamieci w wykonywane tego zada-
nia (Lezak, 1995), przy czym czynnik sprawnosci grafomotorycznej tez
ma istotne znaczenie (w zwiazku z czym zazwyczaj dziewczynki osiggaja
lepsze wyniki niz chtopcy). Podtest ten stosowany w izolacji ma niewiel-
kie znaczenie diagnostyczne. Jego warto$¢ diagnostyczna w kategoriach
uwagi i pamieci jest szczegdlnie niska u chlopcéw w zwigzku z wolniej
u nich rozwijajacymi sie zdolnoéciami grafomotorycznymi.

Wspoétwystepowanie specyficznego zaburzenia czytania
z zaburzeniami neurologicznymi

Wspoétwystepowanie SZC z zaburzeniami o charakterze neurolo-
gicznym jest mozliwe. , Takie trudnosci w uczeniu si¢ niesa bezp o -
S§rednim [wyréz. - D.B.] rezultatem innych zaburzen (jak: uposle-
dzenie umystowe, duze deficyty neurologiczne, niewyréwnane proble-
my wzroku i stuchu lub zaburzenia emocjonalne), chociaz mo ga [wy-
r6z. - D.B.] one wystepowaé w tych zaburzeniach” (ICD-10, 2000, s. 202).
Podstawowym zadaniem diagnosty jest tu, tak jak w wypadku badania
0sob z obnizong inteligencja, ocena: czy obserwowane deficyty w czyta-
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niu i pisaniu wynikaja ze specyficznych deficytow rozwojowych, czy tez
bezposrednio z zaburzer neurologicznych. Z drugiej jednak strony nie
jest wlasciwe podejécie uproszczone, przyjmujace, ze istnienie zaburzen
neurologicznych, takich jak np. padaczka czy mézgowe porazenie dzie-
ciece, wyklucza diagnozowanie dysleksji. Przyjmujac, ze dysleksja jest
zaburzeniem wrodzonym, dziedzicznym, biologiczne podioze SCZ moze
wystepowac catkowicie niezaleznie od innych zaburzen neurologicznych.
Odmowa diagnozy dysleksji u 0séb z zaburzeniami neurologicznymi po-
zbawia je korzysci ptynacych z dostosowania systemu ocen szkolnych,
a co wazniejsze, odpowiednio opracowanej terapii. Oczywiscie, podob-
nie jak w wypadku oséb z obnizona sprawnoscia intelektualng, diagnoza
w takich wypadkach jest szczegodlnie trudna i w wysokim stopniu bazo-
wac musi na wielkiej wrazliwosci i doswiadczeniu klinicznym diagnosty.
Wskazane jest, aby profesjonalisci podejmujacy tak trudne zadania mieli
doswiadczenie zawodowe w pracy z osobami z tego rodzaju zaburzenia-
mi i wspotpracowali z interdyscyplinarnymi zespotami obejmujacymi le-
karzy neurologow.

Czym sa zaburzenia biologiczne? Diagnoza etiologii
czy towarzyszacych deficytéw?

W poprzedniej czeéci tej pracy odnositam sie wielokrotnie do ,, pewne-
go typu dysfunkgji biologicznych” (ICD-10, 2000, s. 201), specyficznych
dla dysleksji, o jakich méwi ICD-10. Analiza tematu bylaby o wiele ja-
$niejsza, gdyby te dysfunkcje dalo sie nazwad, opisa¢, zmierzy¢. Kryteria
diagnostyczne zawarte w ICD-10 ograniczaja sie w zasadzie do stwierdze-
nia znacznie nizszych niz spodziewane, ze wzgledu na wiek i inteligencje,
wynikéow czytania. Oczywiscie sytuacja nie jest az tak prosta, stad inter-
dyscyplinarne zespoty na caltym $wiecie pracuja nad dodatkowymi kryte-
riami pomagajacymi w rzetelnej diagnozie. W ICD-10 znajdujemy pewne
ogoblne wskazowki w tym zakresie. We wstepie do rozdziatu obejmujace-
go zaburzenia rozwoju psychicznego autorzy stwierdzaja, ze wszystkie
uwzglednione kategorie charakteryzujq sie nastepujacymi cechami:

Poczatek zawsze w niemowlectwie lub dziecinstwie.

Zaburzenie lub opdznienie tych funkgji, ktére s cisle zwigzane
z procesem biologicznego dojrzewania osrodkowego uktadu nerwo-
wego [...]

Ciagly przebieg, bez okreséw remisji i nawrotéw charaktery-
stycznych dla wielu zaburzen psychicznych (ICD-10, 2000, s. 195).

W ICD-10 nie znajdziemy jasnej wskazowki co do tego, jakich struktur
miatoby dotyczy¢ zaburzenie biologicznego dojrzewania osrodkowego
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ukladu nerwowego. Co gorsze, nie znajdziemy tez jasnej odpowiedzi w li-
teraturze przedmiotu. Aby sie o tym przekonad, wystarczy przekartkowac
jakakolwiek prace przegladowgq dotyczaca dysleksji (np. wy$mienita mo-
nografia Krasowicz-Kupis, 2008). Wspoiczesnie wiele niezaleznych osrod-
kéw prowadzi badania nad neurobiologicznym podtozem specyficznego
zaburzenia czytania, podejmujac wiele, catkowicie niezaleznych, watkéw
i teorii. W zwigzku z tym autorzy ICD-10 trafnie wskazali na biologiczna
przyczyne, bez precyzyjnego jej okreslania. Ponadto, wskazali na jeszcze
jedna istotng prawidlowos¢: ,,chociaz wyniki badan potwierdzaja hipo-
teze nieprawidlowosci przebiegu proceséw poznawczych, w indywidu-
alnym przypadku nie ma prostego sposobu rozréznienia pomiedzy tym,
co spowodowato [wyréz. - D.B.] trudnoéci w czytaniu, a tym, co
wynika z tych trudnosci lub im towarzyszy” (ICD-10, 2000, s. 201). Oka-
zuje sie zatem, ze jakkolwiek diagnoza indywidualnych przypadkéw po-
zwala na opisanie calego szeregu zaburzonych proceséw poznawczych,
to z cala pewnoscia mozemy moéwic jedynie o ich wspétwystepowaniu ze
specyficznym zaburzeniem czytania, a nie o zwiazkach przyczynowych.
Oczywiscie, poszczegélne zespoly badaczy rozwijajace rézne teorie wy-
jasniajace fenomen specyficznego zaburzenia czytania postuluja zwiaz-
ki przyczynowe. Jednak zgodnie ze standardami naukowymi, pomimo
logicznego zwiazku, z cala pewnoscia wcigz mozemy moéwié¢ jedynie
o wspotwystepowaniu. Ewidentnym dowodem zwiazku przyczynowe-
go bylaby jedynie sytuacja, w ktérej w wyniku trafnie podjetej interwen-
¢ji usuwamy , przyczyne” i obserwujemy ustapienie objawow dysleks;i.
Niestety, jak stusznie zauwazyli autorzy ICD-10, w przebiegu wszystkich
zaburzen z omawianej kategorii nie obserwuje si¢ remisji. W cyklu zycia
obserwujemy jedynie zmiane wzorca: ,Zaburzenie pozostaje przez caly
czas to samo, ale wzorzec zmienia si¢ wraz z wiekiem, a kryteria diagno-
styczne musza uwzgledniac¢ te zmiane rozwojowa” (ICD-10, 2000, s. 201).
Mechanizm tego zjawiska bodaj najlepiej w piSmiennictwie polskim zo-
stal opisany w rozdziale Atypowy rozwoj mozgu jako propozycja wyjasnienia
zaburzen rozwojowych w wysémienitej publikacji Neuropsychologia kliniczna
dziecka pod redakcja naukowa Anety Borkowskiej i Lucji Domariskiej (Bor-
kowska, 2006) (na podstawie Gilger, Kaplan, 2001). Mozna tu za U. Frith
(2001) uzy¢ metafory odleglego efektu domina: obserwujemy zalezne od
wieku symptomy, natomiast przyczyny, ktére je wywotaly, sa odpowie-
dzialne réwniez za caly szereg innych, czasem odlegtych, efektéw, jak
w rozdzielajacych sie alejkach utozonych z domina. Pierwsza biologiczna
przyczyna (lub przyczyny) wplywa na rozwijajacy sie mézg na kazdym
etapie rozwoju, wiodac do ré6znorodnych symptoméw i do zréznicowania
wewnatrz grupy oséb z dysleksja. W zwigzku z tym sensownie mozna
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moéwic o réznych celach diagnozy. Jeden rodzaj diagnozy, dla celow réz-
nicowych, bedzie si¢ skupial na poziomie behawioralnym (czy poziom
czytania i pisania odbiega od spodziewanego dla wieku i inteligencji). Do
celéw terapii zapewne wieksze zastosowanie bedzie miata inna diagno-
za, oceniajaca catoksztalt symptomow i poziom rozwoju istotnych funkgji
poznawczych (jakie obszary wymagaja usprawnienia) (por.: argumenta-
cje, by badac¢ raczej symptomy niz syndromy: Costello, 1992). Do celéw
naukowego wyjasniania zwigzkéw przyczynowych zastosowanie bedzie
miata diagnoza na trzech poziomach: neurobiologicznym, poznawczym
i behawioralnym. Rycina 1 przedstawia wizualizacje trzech pozioméw
wyjaéniania, z wielokierunkowo rozchodzacymi sie efektami na poziomie
proceséw poznawczych i behawioralnym. Ze wzgledu na brak powszech-
nie akceptowanych wyjasnieri przyczynowych miedzy poziomem neu-
robiologicznym a poziomem symptoméw biologiczna przyczyna (przy-
czyny) zostala okreslona jako symbol niewiadomej - x. Nie zaznaczono
réwniez zwigzkow przyczynowych pomiedzy ré6znymi rodzajami symp-
toméw. Warto dodaé, ze dzieki wspélczesnym metodom obrazowania
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Z 1 6 d1o: Opracowanie wilasne (schemat mézgu: Eryka Bednarek).

Ryec. 1. Trzy poziomy opisu konsekwencji atypowego rozwoju mézgu



Podstawy diagnozy i terapii specyficznych zaburzen czytania (SZC)... 73

moézgu jesteSmy w stanie wykry¢ nawet bardzo drobne uszkodzenia czy
anomalie w zyjacym moézgu. W ostatnich latach przeprowadzono wiele
takich badan z udziatem o0s6b z dysleksjg, wskazujgc na szereg anomalii.
Nadal jednak istnieje niepewnos¢ co do efektéw, jakie moga powodowac
te zmiany w funkcjonowaniu osoby. W neuropsychologii nie ma stupro-
centowo pewnego polaczenia miedzy uszkodzeniem a symptomem. Zna-
ne sa zdumiewajace przypadki powaznych uszkodzeni bez widocznego
skutku w funkcjonowaniu osoby, podobnie jak i zdarza si¢ obserwowac
zaburzenia funkcjonowania, podczas gdy neuronalna podstawa danej
funkcji wydaje sie catkowicie sprawna. Tym bardziej powinna nas prze-
kona¢ argumentacja twoércow idei atypowego rozwoju moézgu, zgodnie
z ktéra wczesne zmiany rozwojowe powoduja cala kaskade skutkéw,
a przesledzenie ich wstecz jest niemal niemozliwe. Podobnie definicja
SZC w ICD-10, gdzie na pierwszy plan wysuwa sie nieokre$lony zwig-
zek z zaburzeniami centralnego ukladu nerwowego, otwiera mozliwosé
nowych kierunkéw badari, niekoniecznie skoncentrowanych na poszu-
kiwaniu przyczyn dysleksji. Mozemy zalozy¢ istnienie pewnej nieznanej
jeszcze przyczyny powstatej w rozwijajgcym sie mézgu i prowadzacej do
wielorakich skutkéw. SZC moga by¢ tylko jednym z wielu nastepstw,
pozostale zas moga dotyczy¢ zaburzen innych proceséw poznawczych,
niekoniecznie przyczynowo zwigzanych z trudnosciami w czytaniu.
Przedstawie pokroétce obszary funkcjonowania poznawczego, w ktérych
mozemy sie spodziewac zaburzen u oséb przejawiajacych SZC. Nie bede
przedstawiata préb uzasadnienia zwigzkéw przyczynowych, ktére czy-
telnik tatwo znajdzie w materiatach zZrédlowych. Gléwnym celem jest tu
uzasadnienie diagnozy tych obszaréw przed przystapieniem do terapii
SZC. Podstawowym wyzwaniem jest bowiem, jak to wielokrotnie pod-
kreslata Marta Bogdanowicz, ocena mocnych i stabszych stron funkcjo-
nowania osoby, aby tak zaplanowac terapie, ze wzmacnia¢ bedziemy te
obszary, o ktérych wiadomo, ze poddaja sie terapii i w wypadku danej
osoby obserwujemy deficyt w konkretnym zakresie. Terapie czytania
i pisania warto za$ oprze¢ na mocnych elementach funkcjonowania po-
znawczego osoby.

Wrazliwe funkcje poznawcze

Badania naukowe przynosza nam wiele cennych danych na temat wie-
lorakich deficytéw poznawczych, ktére moga wspotwystepowac z SZC.
Aby w petlni korzystaé z tych doniesierr, musimy przede wszystkim jasno
sobie uswiadomic, Zze maja one charakter statystyczny. Badacze, porow-
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nujac funkcjonowanie poznawcze oséb z dysleksja do wynikéw w tych
samych zadaniach oséb bez dysleksji, ujawniaja pewne powtarzajace sie
prawidlowosci. Moga one by¢ bardzo nieznaczne (w badaniach neuro-
kognitywistycznych bywaja one wyrazone w milisekundach lub niewiel-
kim odsetku popelnianych bledéw). Powtarzalnos¢ nie oznacza, ze kazda
osoba nalezaca do grupy z dysleksja wykaze deficyty, a kazda w grupie
kontrolnej jest od nich wolna. Stad potrzeba indywidualnej oceny funk-
cjonowania kazdego dziecka z SZC. Co wiecej, nalezy wystrzegac sie nad-
miernych uproszczen. Na przyklad z tego, ze pewne badania ujawniaja
zaburzenia okres$lonego rodzaju uwagi, nie nalezy wyciaga¢ wniosku, ze
chodzi o uwage w ogodle. Wspétczesnie rozrdznia sie¢ co najmniej kilkana-
Scie roznych typow uwagi, ktérych podlozem sa odrebne sieci neuronal-
ne. Planujac proces terapii, warto oprzec¢ go na wnikliwej analizie funkcjo-
nowania badanego. Byloby réwniez niezwykle pozadane, aby parametry
poznawcze oceniano przed i po terapii, w celu oceny skutecznosci podje-
tych dziatan.

Funkcje mézdzku: uczenie utajone i obnizone napigcie migsniowe
u oséb z SZC

Najbardziej jaskrawym przykladem niewlasciwie podjetych dziatan te-
rapeutycznych sa proby utrwalenia poprawnej pisowni bazujace na ucze-
niu utajonym. W celu zapamietania pisowni jakiego$ wyrazu osoby nie-
wykazujace SZC czesto stosuja mnemotechniczng metode polegajaca na
kilkakrotnym zapisaniu trudnego wyrazu, tak aby wzér wzrokowy i czu-
ciowy zostat utrwalony. Czeste przypominanie sobie wiasciwej pisowni
tez moze polegac na zapisaniu wyrazu w kilku wersjach, a doswiadczenia
sensoryczne pomagaja w przypomnieniu sobie, ktéra wersja jest tq wiasci-
wa. Dopiero niedawno zostat odkryty neurologiczny mechanizm lezacy
u podstaw skutecznosci tej metody. Ot6z bazuje on na tak zwanym ucze-
niu utajonym (ang.: implicite learning), w ktérym posredniczy moézdzek.
W sposob nieswiadomy zapamietana jest tu sekwencja ruchoéw (Fawcett,
Nicolson, 2004). Co ciekawe, metoda ta jest raczej nieskuteczna w wypad-
ku SZC. Osoby z dysleksja narazone sa na bardzo nieprzyjemne do$wiad-
czenia, gdy po wielokrotnym przepisaniu stowa nagle zaczynaja je pisaé
niewlasciwie (niepublikowane badania wlasne). W badaniach neuroko-
gnitywistycznych wykazano, ze osoby z dysleksja maja trudnoéci w bazu-
jacym na funkcjach mézdzku uczeniu utajonym ruchéw sekwencyjnych.
Udowodniono to na materiale niezwigzanym z procesem czytania i pisa-
nia, na materiale niewerbalnym (Kelly i inn., 2002). W zwiazku z tym nie
dziwi nas, Ze opieranie terapii na tym mechanizmie poznawczym nie jest
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skuteczne. Skadinad by¢ moze warto pracowac nad rozwojem zdolnosci
danej osoby do uczenia utajonego sekwencji ruchowych. Warto jednak
unika¢ Iaczenia tego elementu z ¢wiczeniem poprawnosci pisania. Takie
niemozliwe do wykonania zadanie dziata¢ bedzie bowiem demotywu-
jaco i w nastepstwie moze przynies¢ wiecej szkody niz korzysci. Warto
zastanowic sig, czy u dziecka nie ma innych objawéw zwiazanych z sub-
telnymi deficytami w funkcjonowaniu moézdzku. W literaturze przed-
miotu szeroko znane sg opisy wspétwystepujacych z dysleksja zaburzen
w ruchach naprzemiennych, kontroli réwnowagi i napiecia miesniowego
taczone z subtelnymi zaburzeniami funkcjonowania mézdzku (Fawcet,
Nicolson, 2004). Podejmujac te tematyke, pozornie tylko oddalamy sie od
zagadnieni psychologii poznawczej i funkcjonowania dziecka w procesie
edukacji. Napiecie migéniowe, kontrola réwnowagi ciala, wykonywanie
ruchéw naprzemiennych zwracaja nas ku bardziej podstawowym me-
chanizmom funkcjonowania ukladu nerwowego i motoryki. Obszary te
w sposOb wciaz niezadowalajacy uwzgledniane sa w refleksji psycholo-
gicznej. Jakkolwiek psychologia rozwojowa bada i opisuje wczesny roz-
woj motoryczny, brak jest systematycznego uwzglednienia tych danych
w procesie diagnozy dzieci z SZC. Natomiast z praktyki wiemy, ze dzieci
z dysleksja przejawiaty subtelne zaburzenia dziatania uktadu nerwowego
zwiagzane z motoryka na wczesniejszych etapach rozwoju. Z braku jednak
precyzyjnej diagnozy tych obszaréw u dzieci ryzyka (dysleksja w rodzi-
nie) informacje sg raczej anegdotyczne i niedokladne. Tymczasem skala
stanu noworodka wedlug Brazeltona (1995), neurologiczne badanie na-
piecia mieSniowego u niemowlat, czy neurokinezjologiczne badanie od-
ruchéw w pierwszym roku zycia wedlug Vojty (nie myli¢ z kinezjologia
edukacyjna! Por.: Michatkowicz, J6zwiak, 2000) pozwolitlyby na wczesna
diagnoze. Dalsza profesjonalna obserwacja wzoru raczkowania oraz roz-
woju motorycznego w wieku przedszkolnym, np. wedlug monachijskiej
funkcjonalnej diagnostyki rozwojowej (Hellbriigge i inn., 1994), pozwoli-
taby widzie¢ SZC w szerszej perspektywie. Oczywiscie, zaburzenia mo-
toryczne sa tylko skutkiem pewnych anomalii centralnych i w zasadzie
nie spodziewamy sie poprawy parametréw czytania i pisania w wyniku
treningu tych funkgji. Z drugiej jednak strony: im lepiej rozumiemy cato-
ksztalt drobnych deficytéw obserwowanych w dysleksji, tym skuteczniej
mozemy pomoc osobie, nawet nie oddziatujac bezposrednio ani na sama
umiejetnosc czytania i pisania, ani nawet na jej przyczyne.

Powszechnie wiadomo, ze podstawowgq strategia 0séb z dysleksja
wobec wymagan edukacyjnych jest opracowywanie wlasnych strategii
radzenia sobie z problemem, czyli tzw. kompensowanie trudnosci. W za-
sadzie jest to bardzo skomplikowany proces bazujacy na mechanizmach
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plastycznosci mézgu. Wobec niemoznosci osiagniecia celu (sprawne czy-
tanie i pisanie) droga bezposrednia (nie bede tu wchodzita w dyskusje,
jaka ona jest, bo teorii wiele) mézg szuka alternatywnych rozwiazan, ba-
zujacych na ,mocnych” stronach. Im mniej innych deficytéw musi kom-
pensowad¢ w tym samym czasie, tym wieksze zasoby moze inwestowac
w proces radzenia sobie z czytaniem i pisaniem. Miedzy innymi z tego
wynika powszechnie znana labilno$¢ wynikéw uzyskiwanych przez oso-
by z SZC. Bywa, ze w sprzyjajacych warunkach psychofizycznych defi-
cyty w czytaniu i pisaniu sa stabo wyrazone. Innym razem, w wyniku
wielorakich czynnikéw dodatkowo obcigzajacych uklad nerwowy (stres,
zmeczenie fizyczne, zmeczenie psychiczne, czynniki emocjonalne), wy-
niki okazuja sie duzo gorsze od przecietnego funkcjonowania osoby. Po-
tocznie obserwacje te bywaja wykorzystywane w celu podwazenia wia-
rygodnosci istnienia SZC, w istocie sa one jednak wiasnie prostym efek-
tem kompensacyjnego dziatania ukladu nerwowego. Zastanéwmy sie
zatem, czy np. zaburzenia napiecia mie$niowego moga by¢ czynnikiem
dodatkowo obcigzajacym ukiad nerwowy. Jak wykazano, dzieci z dys-
leksja charakteryzuja sie obnizonym napieciem miesniowym i trudniej im
utrzymac rownowage, gdy wykonuja jakie$ zadanie poznawcze (Fawcet,
Nicholson, 2004). Tym samym w klasie czes¢ swiadomego wysitku musi
zosta¢ ukierunkowana na wtasciwe utrzymanie i nieustanne korygowa-
nie postawy siedzacej w lawce. Przy obnizonym napieciu mie$niowym
utrzymanie wyprostowanej pozycji siedzacej jest przede wszystkim me-
czace, a nadto trudne do utrzymania. W konsekwencji dzieci radza sobie,
wzmagajac napiecie na obwodzie, czyli usztywniajac ramiona i fokcie,
ktérymi prébuja zapierac sie o lawke. Gdy stoja (np. podczas odpowiedzi
ustnej) z reguly szukaja dodatkowego oparcia, wspierajac tutéw o tawke,
Sciane lub stabilizujac jedna ugieta noge na krzesle. Zauwazmy, ze strate-
gie te po pierwsze: niepotrzebnie angazuja uwage, po drugie: sa meczace,
po trzecie: usztywnienie ramion przektada sie na niski poziom graficzny
pisma, a wreszcie wszelkie porazki, nawet chwilowe, w tym nieustan-
nym korygowaniu postawy wioda do negatywnej reakcji nauczyciela,
ktéry wczesniej czy pdzniej zarzuci uczniowi, iz ten ,rozwala sie na faw-
ce”. Czyz nie zgodzimy sie, Ze wyeliminowanie tego, pozornie, niezwig-
zanego z umiejetnoséciami szkolnymi problemu nie wplynie pozytywnie
na funkcjonowanie dziecka w klasie? Stad zapewne wielka popularnosé
metod terapii integracji sensorycznej Jane Ayers czy ruchu rozwijajace-
go Weroniki Sherborne, w ramach ktérych w atmosferze zabawy moz-
na miedzy innymi poprawia¢ czucie i kontrole r6wnowagi oraz napiecie
miesniowe.
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Subtelne zaburzenia wybranych aspektéw uwagi

Mechanizmy kompensacji trudnosci w czytaniu i pisaniu nie zostaty
jeszcze zadowalajaco poznane. Do momentu rozpoznania i podjecia te-
rapii uklady nerwowe wszystkich oséb z SZC samodzielnie podejmuja
to wyzwanie, bazujac na mechanizmach plastycznosci. Zaznaczy¢ tu na-
lezy, ze czes¢ z tych mechanizméw jest catkowicie nieSwiadoma, jak np.
wzmacnianie napiecie na obwodzie w celu stabilizacji ostabionego napie-
cia w tulowiu, a czes¢ to opracowywane samodzielnie swiadome préby
poradzenia sobie. U dzieci z SZC w kazdym z tych wypadkéw mamy
do czynienia z wigkszym obciazeniem zasobéw systemu poznawczego.
Nie powinno zatem dziwi¢, ze u dzieci z dysleksja mozemy obserwowac
subtelne deficyty pewnych aspektow uwagi, a w szczegélnosci fluktuacje
uwagi stuchowej w czasie zaje¢ lekcyjnych.

Trwata uwaga skupiona na zadaniu i zdolnosci jezykowe

W kontakcie z dzie¢mi z dysleksja zaobserwowaé mozna pewna fluktu-
acje trwalej uwagi stuchowej (Fawcet, Nicolson, 2004). Niekoniecznie jest
to zwiazane z nieodpornoécig na dystraktory. Bardzo czesto uwaga nie tyle
jest przerzucana na jakies$ inne intensywne bodZzce, ale niejako ,, odptywa”.
Dziecko na chwile zaglebia sie w swoich myslach, po czym wraca i pré-
buje zrozumie¢ sens skierowanej do niego wypowiedzi. W codziennym
zyciu zjawisko to bywa przyczyna znacznych nieporozumien, pojawiaja
sie oskarzenia o ,lenistwo”, ,brak staran”, ,lekcewazenie”. Chciatabym
tu zaznaczy¢, ze takie zdroworozsadkowe interpretacje tego rodzaju sy-
tuacji sa catkowicie btedne. Dzieci z dysleksja bardzo czesto , staraja sie”
i bardzo im , zalezy”. Niestety, fizjologia, niezrozumiata dla nich samych
i ich opiekunéw, ma jednak swoje prawa. Stosunkowo mato jest badan
laboratoryjnych nad funkcjonowaniem uwagi stuchowej u 0s6b z dyslek-
sja, dlatego sprobuje wyjasni¢ to zjawisko z nieco innego punktu widze-
nia. Wiele badan bowiem wykazato specyficzny u 0s6b z dysleksja spos6b
percepcji mowy. Juz od lat 60. XX wieku systematycznie wykazywano, ze
osoby z SZC zazwyczaj maja obnizong sprawnos¢ stuchu fonematycznego
i sSwiadomosci fonologicznej (por.: Krasowicz-Kupis, 2006). Wspotczesne
badania audiologiczne wykazuja réwniez centralne zaburzenia stuchu
u znacznego odsetka dzieci z dysleksja (85%; za: Wojnowski i inn., 2008).
W badaniach tych stosuje sie¢ procedure prezentowania mowy utrudnionej
(w szumie, z wyeliminowanymi pewnymi pasmami czestotliwosci dzwie-
kéw, rozdzielnousznego stuchania). Jak sie zatem okazuje, juz na etapie
,naturalnej” czynnosci stuchania i rozumienia mowy mamy do czynie-
nia u 0s6b z dysleksja ze znacznym obciazeniem systemu przetwarzania
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danych. W sposoéb automatyczny pewne luki w percepcji dzwiekéw (fo-
nemoéw) sg wypelniane informacja ptynaca z kontekstu. Na przyklad nie-
pewnos¢ czy ustyszany dZzwiek to ,,p” czy ,b” jest szybko wyjasniana, jesli
na poziomie semantycznym mamy jednoznaczng informacje, np. w sto-
wie ,bukiet”: ,bukiet” sens ma, za$ ,pukiet”, nie. Jednak zidentyfikowa-
nie trudnego fonemu w wyrazie ,pétka”, nie jest juz natychmiastowe (bo
,butka”) i wymaga odniesienia do poziomu zdania. Z cala pewnoscia ten
nieustanny proces uzupetniania ,brakujacych danych” jest bardzo energo-
chtonny. Zapewne system automatycznie ,wylacza si¢”, gdy jest przecig-
zony i tego potrzebuje. Wraz z wiekiem zasoby uwagowe i wytrzymatosé
systemu sa coraz wieksze i takie ,wylaczenia” zdarzaja sie rzadziej i sg
mniej widoczne. Jednak na wczesnym etapie edukacji szkolnej zjawisko
to jest dos¢ czeste i, niestety, nieuniknione. Nalezy zatem ubolewag, Ze,
jakkolwiek zalecane, metody czestych, krétkich przerw relaksacyjnych nie
moga na state zagosci¢ na lekcjach w nauczaniu poczatkowym.

Jesli chodzi o mozliwosci terapii oméwionych tu probleméw, to sa one
wielorakie. Przede wszystkim rozumiejac problem, powinniémy wyja-
$ni¢ go dziecku, rodzicom, nauczycielom. Ma to bardzo istotne znaczenie,
gdyz, pomijajac nawet glebsze warstwy psychologiczne, uktad nerwowy
dziecka z dysleksja nie potrzebuje dodatkowego obcigzenia wynikajacego
ze stresu psychologicznego zwigzanego z poczuciem winy i nieadekwat-
nosci wywotanego oskarzeniami o lenistwo. Rowniez uzyskanie wgladu
w to, co sie dzieje z ukladem nerwowym i jak radzi on sobie z problemem
przecigzenia, moze mie¢ szereg pozytywnych efektow. Informacja o tym,
ze jakkolwiek dziecko ma pewien specyficzny problem (trudnosci w czy-
taniu i pisaniu oraz zwigzane z tym deficyty neurobiologiczne), to jednak
jego ciato samo prébuje sobie z tym radzi¢, moze by¢ Zrédlem odzyskania
wiary we wlasne zasoby. Zrozumienie mechanizmu moze tez stopniowo
zaowocowaé zdobywaniem kontroli nad tym procesem. Po momencie
,odptyniecia” uwagi dziecko moze odnotowac ten fakt w kategoriach
pozytywnych (,,radze sobie”), a nie negatywnych (,,znowu jestem bezna-
dziejny”). Wie tez, ze teraz musi wytezy¢ uwage, tak aby zwiekszy¢ swo-
je szanse na zrozumienie calosci informacji, pomimo pewnych brakéw.
Warto tez oméwi¢ z nauczycielem mozliwosé zglaszania przez dziecko
takich momentéw w celu powtérzenia. Przechodzac do konkretnych tech-
nik oddziatujacych na wydolnoé¢ trwatej uwagi, to sadze, ze wraz z doj-
rzewaniem ukladu nerwowego, przy optymalnym obcigzeniu zasobéw,
wydolnoé¢ ta bedzie sie stopniowo zwiekszac.

Od nas zalezy dostarczenie dziecku optymalnych obcigzerr (nie za
duzych, ale i nie za matych) oraz ich réznorodnosci. Jak wykazano, juz
w zyciu ptodowym dzieci wykazuja silng preferencje do nowosci (Eliot,
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2006). BodzZce nowe, atrakcyjne, interesujace, automatycznie aktywizu-
ja wyczerpane, zdawaloby sie, zasoby uwagowe. Kazda terapie warto
oprze¢ na tym podstawowym mechanizmie funkcjonowania ukladu ner-
wowego. Wzmacniajac wydolno$é¢ uwagi trwalej, skoncentrowanej na
zadaniu, warto korzysta¢ z r6znych modalnosci i mozliwie najbardziej
urozmaiconych sposobéw. Zycie codzienne i zajecia pozalekcyjne obfituja
we wszelkie mozliwosci. Na przyklad dla siedmiolatka zadaniem opty-
malnie trudnym percepcyjnie, ruchowo i emocjonalnie moze by¢ umycie
naczyn. Dopoki czynnoé¢ taka nie zostanie zautomatyzowana, bedzie wy-
zwaniem dla uwagi trwalej, a przy okazji wptynie korzystnie na poczucie
wlasnej wartosci jako osoby aktywnie uczestniczacej w zyciu domowym.
We wszelkich zajeciach ruchowych wymagajacych pewnej sprawnosci
i opanowania sekwengcji ruchowych (skadinad zwiazanych z funkcjono-
waniem moézdzku) aktywizowana jest uwaga trwata (dopoki czynnoéc nie
zostanie zautomatyzowana). Nawet jakze kontrowersyjne gry kompute-
rowe maja te zalete, ze wymagaja dtugotrwatej uwagi skoncentrowanej na
zadaniu. Zajecia muzyczne nie tylko wymagaja aktywnosci stuchowej, ale
réwniez intensywnie skupionej uwagi. Wszelkie zajecia muzyczne moga
by¢ bardzo atrakcyjne ze wzgledu na ich zwigzek z przetwarzaniem cza-
sowym, zaburzonym w dysleksji. Zjawisko to nie bedzie oméwione w tym
rozdziale, odsylam czytelnika do pracy Szelag (Szelag i inn., 2009). Ele-
ment treningéw czasowych wykorzystany zostal w niezwykle popularnej
metodzie terapii specyficznych zaburzen mowy i dysleksji Fast For Word,
opracowanej w Stanach Zjednoczonych (por.: Loeb i inn. 2009). Stucha-
nie audiobookéw podczas np. rysowania moze by¢ forma treningu uwagi
stuchowej na materiale werbalnym. Warto dziecku pozostawi¢ wolnos¢
wyboru, gdyz w mtodszym wieku moze ono wymagac wielokrotnego od-
tworzenia odstuchanego juz materialu. Na rynku znane sa metody terapii
zwiazane z treningiem percepcji stuchowej. Popularna jest tzw. metoda
Tomatisa, inng wersje, wymagajaca aktywnego udziatu dziecka, stanowia
treningi opracowane przez zespél specjalistow z Instytutu Fizjologii i Pato-
logii Stuchu koto Warszawy. Warto tu dodag, ze problem oséb z dysleksja
ze slyszeniem i opracowywaniem dZwiekéw mowy nie wyczerpuje listy
ich probleméw z jezykiem. Daleko od poziomu fizjologicznego, bazujac
na wielu ztozonych funkcjach poznawczych, lezy konstruowanie wypo-
wiedzi w mowie i piSmie. Jak wykazuja liczne badania Krasowicz-Kupis
(2001), dzieci z dysleksja nie opanowuja umiejetnosci organizowania wy-
powiedzi w spos6b tak naturalny jak reszta populacji. Tak jak w wypad-
ku innych deficytéw, ogromne znaczenie ma tu uswiadomienie rodzicom,
dzieciom i nauczycielom, ze tak wlasnie moze by¢ w wypadku konkret-
nego ucznia z SZC. Nadmierna lapidarno$é¢ wypowiedzi, odpowiadanie
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monosylabami nie musi by¢ §wiadectwem ,lekcewazenia”, a jedynie od-
zwierciedla¢ deficyt w konstruowaniu dyskursu. Niezwykle budujaca
jest rowniez wiadomos¢, ze z deficytami tymi szczegdlnie tatwo sie pra-
cuje i przy odpowiednim treningu mozna dojé¢ do catkowitej poprawy.
Warto jednak wesprze¢ dziecko odpowiednio opracowanym treningiem.
Chcialabym réwniez wspomnieé¢ o innym treningu bazujacym na umiejet-
nosciach jezykowych, wymagajacym pracy na poziomie semantyki i gra-
matyki, opracowanym przez Omieciriska-Stan (2009). Wnikliwa analiza
skutecznosci tej metody wykazata poprawe funkcjonowania oséb z SZC
w wielu parametrach zwigzanych z czytaniem, pisaniem, w funkcjach po-
znawczych i wynikach szkolnych, w poréwnaniu z grupa kontrolna.

Trudnosci w przeszukiwaniu pola wzrokowego

Zapewne ze wzgledéw technicznych, po czesci korzystajac z procedur
wypracowanych w badaniu zwierzat, znacznie wiecej badan neurokogni-
tywistycznych dotyczy funkcjonowania uwagi wzrokowej. Ciekawym
przejawem trudnosci zwigzanych z tym typem uwagi jest procedura
przeszukiwania wzrokowego (ang.: visual search). Wbrew obiegowym po-
gladom percepcja wzrokowa nie jest procesem biernym. Dzieki fizjologii
ruchéw oczu, czesciowo automatycznie a czeSciowo w sposob zalezny
od woli, wzrok skanuje pole widzenia, koncentrujac sie na jednych ele-
mentach, a pomijajac inne. W procedurze przeszukiwania wzrokowego
zadanie polega na szybkim odnalezieniu konkretnego elementu w polu
wypelnionym zmienng iloscig bardziej lub mniej podobnych dystrakto-
réow. Wykazano wielokrotnie, ze osoby z dysleksja w poréwnaniu z oso-
bami bez dysleksji maja trudnosci w przeszukiwaniu wzrokowym (Casco,
Prunetti, 1996; Vidyasagar, Pammer, 1999). Co ciekawe, dane te moga ttu-
maczy¢ relacjonowane czesto przez osoby z dysleksja trudnosci napoty-
kane przez nie w codziennym zyciu. Poszukujac drobiazgéw na biurku,
w szafie, na poélce, doznaja one czesto frustrujacego uczucia, ze przeszu-
kuja przestrzen po raz kolejny, cho¢ wiedzg, ze ,to gdzie$ tu powinno
by¢”. Jak sie péZniej okazuje, patrzyli na to, ale ,nie widzieli”. Jakkolwiek
percepcja wzrokowa moze takiego figla sptata¢ od czasu do czasu kaz-
demu, w zyciu 0s6b z dysleksja bywa to uciazliwa niedogodnoscia i jest
przyczyna postrzegania ich jako os6b chaotycznych i bataganiarzy. Mozli-
wos¢ opracowania skutecznych sposobow terapii tego aspektu uwagi (np.
poprzez uczenie skutecznych strategii) przyniostaby nie tylko korzysci
w szybkosci znajdowania zagubionych rzeczy czy w tym, jak osoby z dys-
leksja sa spostrzegane przez ludzi bez SZC, moglaby tez przelozy¢ sie
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na skuteczniejsze przeszukiwanie tekstu z celu znalezienia poszukiwanej
informacji. By¢ moze pozwoliloby to na wyeliminowanie takich proble-
mow, jak trudnoséci z wypetnianiem formularzy, czytaniem instrukcji czy
stron internetowych.

Teoria uwagi rozproszonej

Niezwykle ciekawy wglad w funkcjonowanie oséb z dysleksja przy-
nosza badania tzw. dystrybucji uwagi wzrokowej. Gdy uwaga wzroko-
wa skupiona jest w spos6b prawidtowy, najlepiej spostrzegane sa bodzce
prezentowane w centrum pola widzenia, im za$ dalej od tego centrum,
tym percepcja trudniejsza. Mozna ten efekt interpretowac tak, ze im , wie-
cej” uwagi wzrokowej przydzielone jest do danego obszaru pola uwagji,
tym szybsza reakcja i lepsze rozpoznanie. Im blizej centrum, tym ,, wiecej”
uwagiiszybszareakcja, im dalej od tego punktu, tym uwaga bardziej , roz-
proszona” i wolniejsze reakcje. Zjawisko to mozna mierzy¢, prezentujac
na bardzo krétko (tak, aby osoba badana nie zdazyta przesunac¢ wzroku)
bodzce w centrum i w réznej od niego odlegtosci. U os6b z prawidlowa
dystrybucja uwagi w polu wzrokowym czasy reakcji i rozpoznanie sg naj-
lepsze w centrum, a im dalej od centrum prezentowany jest bodziec, tym
wyniki sa gorsze. Jednak wyniki oséb z dysleksja sa paradoksalne. Pole
najwiekszej koncentracji uwagi, mierzone szybkoscia reakcji, znajduje sie
u nich nie w centrum, ale w pewnej od niego odlegtosci (Facoetti i inn.,
2000). Zjawisko to zostato nazwane , zaburzeniem dystrybucji uwagi” lub
,uwaga rozproszona” u oséb z dysleksja. Nie wiadomo jednoznacznie,
jakie sa przyczyny neurofizjologiczne tego fenomenu. Jego konsekwencje

Z 1 6 d 1 o: Opracowanie wiasne.

Ryec. 2. Préba wizualizacji zjawiska uwagi rozproszonej w trakcie czytania:
a) prawidiowa dystrybucja uwagi wzrokowej (koncentracja i najlepsza percepcja
w centrum pola widzenia); b) uwaga rozproszona (slabsza percepcja w centrum,
$wiatto uwagi w pewnej odleglosci od centrum)
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moga by¢ jednak bardzo powazne w procesach wymagajacych tak fine-
zyjnej percepcji wzrokowej, jak czytanie i pisanie (pod kontrolag wzroku,).
W procesie czytania mamy do czynienia z sukcesywnymi fiksacjami na
kolejnych partiach tekstu. W ramach kazdej fiksacji analizowana jest po-
czatkowo jedna litera, a wraz z rozwojem umiejetnosci kilkuliterowa por-
cja tekstu. Po kazdej fiksacji obraz musi zosta¢ zanalizowany, przetozony
na dzwieki i znaczenia.

Rycina 2 jest proba przedstawienia zaburzenia percepcji, jaka moze by¢
efektem rozproszonej uwagi wzrokowej. By¢ moze obserwowane u oséb
z dysleksja zaburzenia ruchéw oczu (wiele sakad powrotnych, por.: Tin-
ker, 1958) jest wiasnie proba kompensacji uwagi rozproszonej. Ruchy po-
wrotne moga by¢ préba ogarniecia najlepszym obszarem uwagi catego
tekstu. W Swietle przedstawionych badar warto podja¢ prébe opracowa-
nia treningu zawezania uwagi wzrokowej u oséb z SZC. Trzeba przy tym
zauwazyd¢, ze np. tzw. techniki szybkiego czytania idq w przeciwnym kie-
runku: rozszerzenia uwagi wzrokowej przy wylaczeniu wewnetrznego
werbalizowania czytanego tekstu. By¢ moze obie umiejetnosci (uwaga za-
wezona, jak i rozszerzona) moga mie¢ swoje zalety, warto jednak, aby oso-
ba miata mozliwoé¢ dowolnego zastosowania obu. Skadinad Stein (2004),
analizujac funkcjonowanie wzrokowe 0séb z dysleksja, argumentuje, ze
niezwykle cenne zdolnosci widzenia globalnego, calosciowego, moga by¢
catkiem interesujacym , efektem ubocznym dysleksji”.

Ttumienie informacji wzrokowej z peryferii. Funkcje wykonawcze

Do bardzo podobnych wnioskéw prowadza badania uwagi zwigzane
z klasycznym modelem Posnera (Posner, Petersen, 1990). Podstawowym
zalozeniem tej teorii jest r6znorodnos¢ procesow uwagowych zwigzanych
z odrebnymi petlami sieci nerwowych. Wyréznia sie tu gotowos¢ uwa-
gi (ang.: alerting), czyli umiejetnos¢ uzyskania mobilizacji do szybkiego
i precyzyjnego spostrzegania i reagowania na bodzce; ukierunkowanie
uwagi (ang.: orienting), czyli zdolnos¢ do szybkiego i adekwatnego do wy-
mogo6w sytuacji przenoszenia uwagi na okreslone miejsce w polu widze-
nia, tak aby umozliwi¢ optymalne spostrzeganie i reagowanie na bodzce
znajdujace si¢ w tym miejscu; oraz kontrola wykonania (ang.: executive),
czyli zdolnoé¢ do blokowania wpltywu, jaki moze wywieraé na interpre-
tacje bodZzcéw informacja znajdujaca sie poza polem, na ktérym skupiona
jest uwaga, czyli innymi stowy - niezaleznos¢ od konfliktowej informacji
w polu widzenia (Faniinn., 2002). Bardzo wazna informacja, jaka mozemy
uzyskac¢, badajac odpowiednimi metodami funkcjonowanie uwagi u oséb
2 SZC, jest stwierdzenie braku globalnych zaburzen uwagi. W modelu Po-
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snera nie stwierdzono deficytéw w zakresie gotowosci i ukierunkowania
uwagi u dzieci z dysleksja (Bednarek i inn., 2004). Tym ciekawsze wydaja
si¢ zaburzenia aspektu uwagi dotyczacego kontroli wykonania. Wtedy,
gdy bodziec wzrokowy, na ktérym ma zosta¢ skupiona uwaga, otoczo-
ny jest innymi, zawierajagcymi sprzeczne informacje, precyzja wykona-
nia zadania oraz czas reakcji sa istotnie stabsze wsréd oséb z dysleksja
w poréwnaniu do 0oséb bez trudnosci w czytaniu i pisaniu. Innymi sto-
wy: interferencja informacji wzrokowej z peryferii w wigkszym stopniu
zaburza wykonanie zadania u 0s6b z dysleksja. Aspekt uwagi zwigzany
z kontrola konfliktowych, interferujacych informacji wiaze sie w modelu
Posnera z funkcjonowaniem petli neuronalnej w obszarach przedczoto-
wych kory mézgowej. Co ciekawe, szereg innych doniesiert potwierdza
obnizenie wynikéw osob z dysleksja w zakresie innych aspektow funkgcji
wykonawczych (ang.: executive functions), za ktére odpowiedzialny jest
ten obszar mézgu. Funkcje wykonawcze naleza do bardzo istotnych pro-
cesdow poznawczych, niestety, w przeciwieristwie do takich proceséw,
jak np. pamiec¢ czy uwaga, stosunkowo rzadko opisywanych w polskiej
literaturze psychologicznej. Korzenie idei funkcji wykonawczych sie-
gaja modelu Baddeleya (Baddeley, Hitch, 1974), uwzgledniajacego trzy
aspekty pamieci roboczej: szkicownik wzrokowo-przestrzenny (system
zwiazany z informacja wizualng), petle fonologiczng (system pamieci
werbalnej) oraz centralny system wykonawczy (ang. central executive,
pelniacy funkcje nadzorujace). Wspotczesnie istnieje wiele teorii funkcji
wykonawczych. Najogdélniej méwiac, sa to procesy poznawcze odpowie-
dzialne za planowanie zachowarn ukierunkowanych na okreslony cel,
monitorowanie dazenia do tego celu, plastyczne wprowadzanie korekt
do postepowania. Funkcje wykonawcze maja szczegélne zastosowanie
w sytuacjach nowych, nierutynowych, w czynnosciach niezautomatyzo-
wanych. Wiaza sie z gietkosScia i ptynnoscia poznawcza, hamowaniem
narzucajacej sie reakcji lub ttumieniem nieistotnej informacji, korygowa-
niem zawarto$ci pamieci roboczej i przerzucaniem uwagi (por.: McCabe
iinn., 2010).

Z praktycznego punktu widzenia niezwykle istotna okazuje si¢ neuro-
biologiczna podstawa funkcji wykonawczych, czyli najogélniej méwiac
- kora przedczolowa. Jest to ewolucyjnie najmtodszy obszar mézgu, roz-
roéniety u naszego gatunku do niespotykanych u innych zwierzat roz-
miaréw. Zgodnie z podstawowym prawem rozwoju, wedlug ktérego
rozw0j ontogenetyczny powtarza etapy rozwoju filogenetycznego, kora
przedczolowa jest obszarem rozwijajacym sie najdluzej. Zmiany roz-
wojowe w jej obszarze obserwuje sie jeszcze po 20. roku zycia. MyS$lac
w kategoriach stymulacji mechanizméw kompensacyjnych, potencjat kory



84 Dorota Bednarek

przedczotowej otwiera nam niemal nieograniczone mozliwosci. A ponie-
waz z powodu ,biologicznych przyczyn” mézg osoby z dysleksja nie jest
w stanie zrealizowa¢ pewnych zadar zwigzanych z czytaniem i pisaniem
w spos6b standardowy, musi osiagnac te cele innymi sposobami. Jak juz
pisalam wczesniej, mechanizmy plastycznosci mézgu same (bez §wiado-
mego udziatu osoby) szukaja takich sposobéw i drég. Jednakze mozemy
sobie wyobrazi¢, ze wsparcie zasobéw poznawczych zwigzanych z opra-
cowaniem strategii osiagania celu, monitorowaniem wykonania, plastycz-
nym dostosowaniem zachowania do wymogéw mogtoby istotnie pomoée
systemowi nerwowemu. Dlugoletnia plastyczno$é kory przedczotowej
moze nam odda¢ nieocenione ustugi. Co wiecej, warto zwrdci¢ uwage,
ze pewne aspekty funkcji wykonawczych nie dziataja u oséb z dysleksja
catkowicie zadowalajaco, tym bardziej wskazujac na konieczno$¢ terapii
tego elementu proceséw poznawczych. Oprocz wspomnianego tu aspek-
tu uwagi wykonawczej, polegajacej na ttumieniu interferujacej informacji,
zaobserwowano inne obszary obnizonej sprawnosci w kontekscie funk-
cji wykonawczych. Klasyczny test interferencji Stroopa jest narzedziem
neuropsychologicznym stosowanym do oceny sprawnosci kory przed-
czolowej w hamowaniu reakcji. Test zawiera liste stéw oznaczajacych
podstawowe kolory. Zasada konstrukeji testu opiera sie na sprzecznosci
nazw barwy i koloru, jakim stowo to jest napisane. I tak stowa: czerwony,
zielony, niebieski s wydrukowane kilkoma kolorami tuszu. Kolor tuszu
i nazwa barwy nie zgadzaja sie¢ ze sobg. Zadanie to wymaga duzej kon-
centracji i hamowania narzucajacych sie reakcji, tak zeby konsekwentnie
wykonywac polecenie eksperymentatora: odczytywania tekstu, ignorujac
kolor tuszu, lub nazywania koloru tuszu, ignorujgc sens napisanego nim
stowa (Stroop, 1935). Jak sie okazuje, osoby ze specyficznym zaburzeniem
czytania uzyskuja w tych zadaniach stabsze wyniki niz osoby bez trudno-
$ci w czytaniu (Faccioli i inn., 2008). Do podobnych wnioskéw sklaniajg
wyniki uzyskane inng popularng metoda badania funkcji wykonawczych,
tzw. procedura Go/NoGo. Idea polega tu na tym, ze zadaniem osoby ba-
danej jest jak najszybsze reagowanie na pojawienie si¢ bodZca na monito-
rze (zazwyczaj przez nacisniecie klawisza). W pewnej czesci prezentacji
bodZcowi, na ktéry trzeba reagowac (zadanie Go) towarzyszy inny, ktéry
jest sygnatem do tego, aby powstrzymac sie od reakcji (zadanie NoGo).
Jak pokazuja ostatnie badania, osoby z dysleksja charakteryzuja si¢ mniej-
szg sprawnoscia wyhamowania reakcji rowniez i w tej procedurze (Reiter
iinn., 2004).

Ostatnie lata przyniosty prawdziwg eksplozje badan funkcji wykonaw-
czych u o0s6b z dysleksja i oczywiscie nie sposoéb wszystkich tu oméwic.
Warto jednak zwréci¢ uwage na ciekawa obserwacje, ze wielkos¢ efek-



Podstawy diagnozy i terapii specyficznych zaburzen czytania (SZC)... 85

tu zaburzen funkcji wykonawczych moze by¢ wieksza u 0séb, u ktérych
procesy kompensacyjne nie przynosza spodziewanego efektu. Te osoby
z SZC, ktérych problem dotyczy gtéwnie trudnosci z dekodowaniem, na-
tomiast nie wykazuja trudnosci z rozumieniem tekstu, cechuja si¢ stosun-
kowo lepszym poziomem wykonania w zadaniach angazujacych funkcje
wykonawcze niz osoby, ktére majg problem z rozumieniem. Jest to oczy-
wiscie efekt czysto statystyczny i nie mozemy moéwic o przyczynowosci,
z drugiej jednak strony trudno sie oprze¢ wrazeniu, ze to wlasnie dzieki
lepszej kontroli przebiegu proceséw poznawczych osoby te uzyskuja lep-
sze efekty w kompensowaniu deficytéw biologicznych, utrudniajacych
czytanie na poziomie percepcyjnym (Cutting i inn., 2009). W pracy prze-
gladowej analizujacej wiele badan funkcji wykonawczych u oséb z SZC
zwrécono uwage, ze w zadaniach angazujacych mowe wyniki w testach
funkcji wykonawczych bardziej odbiegaly od poziomu prezentowanego
przez typowo rozwijajace si¢ osoby niz w zadaniach niewerbalnych (Bo-
oth i inn., 2010).

Po raz kolejny mozna wréci¢ do wspomnianych juz deficytéw oséb
z dysleksja w konstruowaniu dyskursu. Jak pokazuja badania Krasowicz-
-Kupis (2006), wiele os6b z SZC gorzej sobie radzi, gdy trzeba zaplanowac
wypowiedZ ustng niz pisemng, zrealizowac¢ plan poprzez wypowiada-
nie kolejnych, taczacych si¢ znaczeniowo zdan. Sytuacja konstruowania
wypowiedzi 1aczy sie¢ bowiem z koniecznoscig cigglego monitorowania
poprawnosci gramatycznej wypowiadanych zdan, a takze tego, na ile re-
alizuja one postawione cele i w jakim stopniu oddaja zaplanowana tres¢
wypowiedzi. Z tego punktu widzenia mozemy spojrze¢ na dyskurs jako
na szczegdlng sytuacje angazujaca funkcje wykonawcze. Nasza wiedza
na temat mechanizméw plastycznoéci w korze przedczolowej powinna
skloni¢ nas do szczegdlnych wysitkéw w planowaniu terapii w obszarze
jezykowych funkcji wykonawczych, gdyz jest to obszar, w ktérym moze-
my odnie$¢ istotng poprawe.

Do podobnych wnioskéw skloni¢ moze jeszcze inne badanie, dotycza-
ce funkcji wykonawczych i pamieci operacyjnej (zaliczanej réwniez do
kategorii funkcji wykonawczych) (Schuchardt i inn., 2008). Zastosowano
w nim werbalne i niewerbalne zadania angazujace centrum wykonawcze,
uzyskujac wynik spdjny z tutaj opisanym: obnizenie w prébach werbal-
nych. W zadaniach mierzacych pamieé¢ operacyjna réwniez skorzystano
z prob werbalnych i niewerbalnych. W zadaniach stownych zastosowano
metode powtarzania cyfr (jak w oméwionym tu tescie inteligencji We-
chslera), opracowane w podobny sposéb procedury powtarzania serii
stéw i pseudostow, oraz procedure werbalnego odtwarzania kolejnosci
obrazow zaprezentowanych wczesniej wzrokowo. Osoby z dysleksja mia-
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ty wyniki istotnie nizsze we wszystkich tego rodzaju zadaniach werbal-
nych. Angazujace pamie¢ operacyjng proby niewerbalne wymagaty od-
tworzenia lokalizacji punktéw na plaszczyznie, odtworzenia kolejnosci
wskazywania lokalizacji w sekwencji pokazanej wczeéniej przez ekspery-
mentatora, reprodukcji z pamieci wzoréw geometrycznych. W zadaniach
niewerbalnych osoby z dysleksja nie r6znily si¢ od os6b bez trudnosci
w czytaniu. Zatem zadania nastreczajace klopoty osobom z dysleksja do-
tyczyly sytuacji, w ktérych pamie¢ operacyjna byla angazowana do zadan
werbalnych, zas w zadaniach o charakterze wzrokowo-przestrzennym nie
wykazywaly deficytoéw. Badanie to wskazywatoby, ze nie mozemy mé-
wié o zaburzeniach pamieci operacyjnej w ogoéle, lecz jedynie o deficytach
szczegoblnego jej rodzaju, czyli petli fonologiczne;.

Podsumowujac kwestie szeroko rozumianych funkcji wykonawczych,
warto spojrzec na ich role w zyciu 0s6b z SZC. Jedna z zaskakujacych cech
dysleks;ji jest brak stabilnosci wykonania testéw czytania i pisania. W do-
rostosci, a czasem juz w starszym wieku szkolnym wielu osobom z dyslek-
sja udaje sie skutecznie kompensowac podstawowe trudnosci biologiczne,
efektywnie czytajac ze zrozumieniem (po cichu) i poprawnie piszac (po-
zostaje zawsze problem bledéw ortograficznych). Ku wielkiemu jednak
zaskoczeniu tak specjalistow, jak i laikoéw niektérym zdarza sie czasem
prezentowac niemal perfekcyjne wykonanie, za$ innym razem popelniaja
podstawowe bledy. Mozna przypuszczad, ze ten zmienny poziom wyni-
ka z fluktuacji w poziomie funkcjonowania proceséw poznawczych, na
ktérych bazuja strategie kompensacyjne. Skadinad za$ wiemy, ze funkcje
wykonawcze sg szczegodlnie podatne na destrukcyjny wplyw zmeczenia
fizycznego i stresu psychologicznego. Mozna zatem postawic hipoteze, ze
mechanizmy kompensacyjne w znacznym stopniu polegaja na funkcjach
wykonawczych i stad chwilowy spadek wydolnosci w ich dziataniu na-
tychmiast uwidacznia sie pojawieniem , szkolnych” bledéw u na ogoét do-
brze funkcjonujacej osoby z dysleksja. Neuropsychologiczne wyjasnienie
tego zjawiska moze by¢ Zroédtem wgladu 0séb z SZC w swoje zaskakujace
czasem funkcjonowanie. Co wiecej, swiadomo$¢, ze takie czynniki, jak np.
brak odpowiedniej iloéci snu, gléd, wyczerpanie fizyczne, stres, problemy
emocjonalne, moga wplywac na skuteczno$¢ czytania i pisania, moze ula-
twic¢ organizacje zycia osob z dysleks;ja.

Typy dysleksji i mozliwosci terapii

Wystepowanie duzych réznic miedzy osobami z dysleksja od wielu
dziesiecioleci uswiadamialo specjalistom, ze SZC sa zaburzeniem wysoce
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heterogenicznym. Dzieki wspotczesnym definicjom (ICD-10) mozna prze-
sungé ciezar diagnozy z poszukiwania przyczyn na obraz symptomow
wspétwystepujacych z trudnosciami w czytaniu i pisaniu. Swoista ewo-
lucje przeszly réwniez proby typologii dysleksji - od prostego podziatu
zwigzanego z najogoélniej rozumiang modalnoscia dominujgcego obrazu
zaburzen (dysleksja wzrokowa, stuchowa, np. Boder, 1973) na typologie
bazujace na dominujacych deficytach w procesach poznawczych. Jedna
z interesujacych propozycji sugeruje podzial na trzy typy: 1) osoby prezen-
tujace zaburzenia w obszarze $swiadomosci fonologicznej, dyskryminacji
fonemoéw i kanatu wielkokomérkowego w ukladzie wzrokowym; 2) osoby
z zaburzeniami $wiadomosci fonologicznej (bez deficytow w dyskrymina-
cji fonemoéw); 3) osoby prezentujace problemy z reorientacja uwagi (Heim
iinn., 2008). Jest to oczywiscie tylko jeden z przykladoéw pokazujacych, ze
osoby z dysleksja moga sie cechowac specyficznymi konstelacjami towa-
rzyszacych trudnoéci poznawczych i percepcyjnych. Celem niniejszego
rozdziatu jest proba przekonania czytelnika o zasadnosci nieogranicza-
nia diagnozy oséb z SZC do diagnozy samej dysleks;ji i jej ewentualnych
przyczyn. Wzbogacenie procesu diagnostycznego o ocene pamieci, uwagi,
funkcji wykonawczych, funkcji zwigzanych z mézdzkiem (napiecie mie-
$niowe, czucie rownowagi), funkcji jezykowych i innych moze si¢ okazac
niestychanie cenne z punktu widzenia praktycznych potrzeb terapii. Wie-
le bowiem wskazuje, ze dla komfortu funkcjonowania w szkole czy pra-
cy wieksze znaczenie moze mie¢ terapia probleméw zwiazanych z funk-
cjonowaniem poznawczym niz same problemy z czytaniem i pisaniem,
o ktérych wiadomo z definicji, ze nigdy catkowicie nie zostang wyelimi-
nowane. Od lat wiemy, ze praca terapeutyczna w wasko rozumianym
kontekscie deficytéw pisania i czytania jest mato skuteczna. Wspotczednie
jednak, oprécz postulatu oddzialywania na neurobiologiczne przyczyny,
dochodzi potrzeba wspomagania poznawczych mechanizméw kompen-
sacyjnych. Nowa definicja w ICD-10 pozwala do pewnego stopnia uwol-
nic¢ sie od eksplorowania przyczyn trudnosci w czytaniu i pisaniu. Znacz-
nie bardziej praktyczne okazuje si¢ poszukiwanie wielosci subtelnych
réznic w funkcjonowaniu poznawczym oséb z dysleksja, ich mocnych
i stabszych stron. Umozliwia to bowiem zindywidualizowanie procesu
terapeutycznego. Program terapeutyczny powinien by¢ opracowany dla
kazdej osoby, oparty na jej zasobach poznawczych, tak aby wykorzystac¢
potencjal kompensacyjny jednostki. Pewne ogdlne prawidtowosci s zna-
ne. Na przyklad mozna si¢ spodziewaéd, ze w wypadku oséb z dysleksja
metoda utrwalania poprawnej pisowni poprzez wielokrotne przepisy-
wanie tego samego wyrazu nie jest skuteczna ze wzgledu na oméwio-
ny mechanizm, na jakim bazuje: motoryczne uczenie utajone. Potrzebne
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natomiast s3 w zasadzie treningi w kazdym obszarze, w ktérym dziecko
z dysleksja ma deficyty, choc¢by nie byly to obszary bezposrednio zwiaza-
ne z umiejetnosciami szkolnymi. Wynika to z prostej zasady: im wieksze
zasoby, tym mniej obcigzona uwaga i funkcje wykonawcze, a co za tym
idzie, lepsze funkcjonowanie w obszarze wrazliwym - czytaniu i pisaniu.
Okazuje sie zatem, ze kwestig zasadnicza w planowaniu efektywnej te-
rapii jest pogtebiona diagnoza. Postulat oceny mocnych i stabszych stron
funkcjonowania osoby z dysleksja, skutecznie rozpowszechniony w éro-
dowisku praktykow przez Marte Bogdanowicz, jest zgodny z najlepszymi
standardami $wiatowymi. Wymaga od diagnosty znajomosci szerokiego
spektrum teorii dotyczacych proceséw pisania i czytania, teorii wyjasnia-
jacych dzialanie podstawowych proceséw poznawczych, tak bedacych
przyczyna trudnosci w czytaniu i pisaniu, jak i jedynie z nimi wspotwy-
stepujacych. Trzeba tu podkresli¢, ze, poszukujac prawidlowo lub nawet
ponadprzecietnie funkcjonujacych proceséw poznawczych, trzeba bedzie
siegnac¢ po nieco inny zestaw narzedzi psychologicznych niz ten, ktory
stuzy wykrywaniu deficytéw. Treningi obliczone na wzmacnianie réz-
nych obszarow uwagi, funkcji wykonawczych, proceséw jezykowych
moga mie¢ podstawowe znaczenie w ksztaltowaniu mechanizméw kom-
pensacyjnych u oséb z dysleksja. W szczegdlnosci dotyczy to treningéw
proceséw poznawczych, zwiazanych z najbardziej plastyczna i najdiuzej
rozwijajaca sie czeécig mézgu - kora przedczotowa.

Zindywidualizowana diagnoza w kierunku rozpoznania mocnych
i stabszych stron funkcjonowania proceséw poznawczych oséb z SZC po-
winna przynies¢ jeszcze innego rodzaju korzysci. Do tej pory idea ,, daru
dysleksji” - czyli nieschematycznego podejscia do fenomenu w katego-
riach nie tylko negatywnych, ale i pozytywnych skutkéw - zajmowata
marginalne miejsce w badaniach i praktyce. Ksigzka Davisa o tym tytule
zawiera wiele uproszczeri, a temat wydaje sie wart zainteresowania (Da-
vis, Braun, 2010). Jak zauwaza wybitny brytyjski badacz dysleksji, John
Stein, czesto$¢ wystepowania dysleksji w populacji $wiadczy, ze, oprocz
zaburzen, musi by¢ ona zwigzana z jakimi$, niepoznanymi, jak dotad, ko-
rzyéciami przystosowawczymi (Stein, 2001). By¢ moze zmiana w podej-
Sciu specjalistow - z koncentracji na deficytach na skupienie na mocnych
stronach i mechanizmach kompensacyjnych - przyniesie jeszcze inne ko-
rzyéci. Z gabinetu psychologa badany wyniesie bowiem wiedze nie tylko
o swoich stabosciach, ale i talentach. Z punktu widzenia funkcjonowania
czlowieka w zyciu, radzenia sobie, wiedza ta moze przynies¢ cala kaskade
pozytywnych skutkow.
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Analiza poréwnawcza funkcjonowania
psychospotecznego miodziezy z dysleksjq
rozwojowa mieszkajacej na wsi i w miescie

Wprowadzenie

Wspolczesne badania dysleksji rozwojowej obejmuja zagadnienia nie
tylko funkcjonowania poznawczego, ale takze emocjonalno-spotecznego
0sob z tym zaburzeniem. (Bogdanowicz, 2001, 2006; Krasowicz-Kupis
2009; Wszeborowska-Lipiriska, 1995). Pojawiajace sie zaklécenia emocji
i problemy w relacjach spotecznych traktowane sa gléwnie jako konse-
kwencja negatywnych doswiadczen zyciowych zwigzanych w mniejszym
lub wiekszym stopniu z niepowodzeniami szkolnymi, do ktérych zaliczy¢
mozna:

* doznawanie wczesnych niepowodzen i utrwalanie do§wiadczeri nie-
powodzenia;

* wzmozony wysitek - brak efektéw i pojawianie sie¢ w konsekwencji
frustracji;

* poczucie odmiennosci i wyobcowania;

* poczucie odrzucenia;

* ograniczone uczestnictwo w sytuacjach komunikacyjnych;

* dodatkowe obowiazki, zwiazane np. z terapia, oraz koniecznosc¢
wzmozonego wysitku (Krasowicz-Kupis, 2009).

Problemy moga dotyczy¢ plaszczyzny indywidualnej (ujawniajg sie
w samoocenie, obrazie wlasnej osoby i poczuciu wlasnej wartosci) oraz

"Dr hab., Instytut Psychologii Uniwersytetu im. Marii Curie-Sklodowskiej, Lublin.
- Mgy, Instytut Psychologii Uniwersytetu im. Marii Curie-Sktodowskiej, Lublin.
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spolecznej (dotycza jakosci interakcji, relacji jednostki z otoczeniem ro-
zumianej jako status socjometryczny, oraz zachowania) (Gindrich, 2002).
Wskazuje sie takze na réznice ze wzgledu na:

* wiek - problemy emocjonalne ujawniajg si¢ pézniej niz u réwiesni-
koéw, ktérzy maja zaburzenia rozwoju emocjonalnego; sa one u dyslekty-
koéw skutkiem niepowodzen szkolnych;

* ple¢ - chlopcy czesciej przejawiaja zachowania antyspoleczne,
a dziewczeta sa bardziej wrazliwe na psychologiczne skutki dysleks;ji;

* dotychczasowe do$wiadczenia - gléwnie dotyczace sukcesu edu-
kacyjnego oraz atmosfery w rodzinie. Osoby z dysleksja, ktére studiuja,
réznia sie pod wzgledem samooceny oraz cech osobowosci od 0s6b, ktore
zakonczyly edukacje na wczesniejszym etapie;

* korzystanie ze wsparcia, diagnozy oraz terapii - pomoc udzielana
osobom z dysleksja przez profesjonalistow ma pozytywny wpltyw na ich
funkcjonowanie psychospoteczne (Krasowicz-Kupis, 2009).

Na zachowanie dziecka z dysleksja w znacznym stopniu wplywaja
takie czynniki jak: sytuacja rodzinna, atmosfera wychowawcza panuja-
ca w szkole i w domu rodzinnym, wiedza oraz postawy dorostych wo-
bec dysleksji. Maja one istotny wplyw na funkcjonowanie emocjonalne
dziecka. Od otoczenia w znacznym stopniu zalezy spos6b, w jaki dziecko
postrzega siebie oraz wilasne problemy, jak radzi sobie z niepowodzenia-
mi i wyzwaniami oraz jaki majg one wplyw na jego zyciowa aktywnosc.
Przypuszczalnie jednak zalezno$¢ miedzy oceng otoczenia oraz percepcja
wilasnej osoby maleje wraz z wiekiem (Krasowicz-Kupis, 2009).

Gindrich (2002) przeprowadzit analize dotychczasowych badan z za-
kresu funkcjonowania psychospolecznego dzieci i mlodziezy z dysleksja.
Przytoczyt miedzy innymi prace Rourke i Fuersta z 1991 roku, z ktérych
wynika, ze doSwiadczanie przez nie niepowodzeri edukacyjnych i pora-
zek w relacjach spotecznych powoduje ksztaltowanie sie patologicznych
wzorcéw atrybucji i poczucia kontroli. Dzieci te moga postrzegac¢ swo-
je niepowodzenia szkolne i zyciowe jako wynik zewnetrznych sil, nad
ktérymi nie mogg zapanowac. Maja niska samoocene i negatywna kon-
cepcje siebie. Wyniki badan I.L. Zimmerman i G.N. Allebrand opubliko-
wane w 1965 roku wskazuja, ze dzieci z trudnoéciami w czytaniu ujaw-
niaja nastawienie do swoich osiggnie¢ sugerujace poczucie zniechecenia
i nieporadnosci oraz wykazywaly tendencje do spostrzegania stawianych
przed nimi zadan szkolnych jako narzuconych autorytarnie z goéry i nie-
przynoszacych korzysci osobistych. F.W. Black w 1974 roku zauwazyt,
ze starsi uczniowie z dysleksja postrzegali siebie bardziej negatywnie niz
miodsi uczniowie dyslektyczni. Badani okreslali siebie jako mniej warto-
Sciowych pod wzgledem poziomu zaradnosci oraz postepéw w nauce.
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B. Hiebertiinn. (1982) stwierdzili, ze dyslektycy w poréwnaniu do uczniéw
bez dysleksji mieli nizsza samoocene postepéw w nauce oraz nizsze aspi-
racje. Odmienne wyniki uzyskali R. Silverman i N. Zigmond (1983), nie
zauwazajac réznic pomiedzy podobnymi grupami pod wzgledem samo-
oceny. Z badan ]. Sprafkin i K.D. Gadow opublikowanych w 1987 roku
wynika, Ze dzieci z zaburzeniami emocjonalnymi manifestuja wieksze na-
silenie zachowania niepodporzadkowanego oraz agresywnego niz dzieci
z dysleksja. D. Cullinan, M.H. Epstein ze wspoétpracownikami ustalili, ze
uczniowie z trudno$ciami w uczeniu sie réznili sie od uczniéw bez takich
trudnosci nasileniem zaburzen osobowosciowych, zwlaszcza w zakresie
poziomu leku, pewnosci siebie, unikania, depresji oraz zaburzeri osobo-
woséciowych (za: Gindrich, 2002).

Z badan B. Wszeborowskiej-Lipiriskiej wynika, ze mlodziez dyslek-
tyczna w poréwnaniu z niedyslektyczng charakteryzuje sie specyficzng
konfiguracja cech osobowosci, tj.: wyzsza potrzeba osiagnie¢, dominacji
i autonomii, wieksza niekonwencjonalnoscig, wigksza pewnoscia siebie,
dojrzatoscia emocjonalng, lepszym przystosowaniem do radzenia sobie
z porazkami, wyzszym poziomem umiejetnosci spotecznych. Mtodziez
dyslektyczna wyréznia sie na tle rowiesnikéw wieksza dojrzatoscia emo-
cjonalng, jest bardziej aktywna i optymistyczna, lepiej znosi porazki oraz
dysponuje wyzszym poziomem umiejetnosci spotecznych (Wszeborow-
ska-Lipinska, 1995).

Badania dotyczace radzenia sobie ze stresem wskazuja, ze dyslektycy
rzadziej stosuja strategie skoncentrowang na zadaniu, a w zwiazku z tym
w mniejszym stopniu koncentrujg si¢ na problemie, wykazuja si¢ stab-
sza tendencja do podejmowania wysitkéw zmierzajgcych do rozwigzania
przez przeksztalcenia poznawcze lub zmiane sytuacji (Krasowicz-Kupis,
2009).

Z innych badan wynika, ze uczniowie z dysleksjg radzg sobie ze stre-
sem, najczesciej stosujac strategie unikania. Przejawem takiej strategii
moze by¢ symulowanie choroby badZ wagary. Badanie P. Bentkowskie-
go, w ktérym poréwnano uczniéw z dysleksja i bez dysleksji pod wzgle-
dem poczucia kontroli, wykazalo, ze w grupie oséb z dysleksja czeéciej
wystepuje poczucie kontroli wewnetrznej. Uczniowie ci sa lepiej przysto-
sowani emocjonalnie i spolecznie niz ich rowiesnicy, przejawiaja wyzsza
samoocene i akceptacje, maja tendencje do przypisywania sobie odpowie-
dzialnosci za sukcesy oraz winy za niepowodzenia (Bentkowski, 2004).
Natomiast badania Krasowicz-Kupis wskazuja, Zze miodziez z dysleksja
nie rézni sie od réwiesnikéw pod wzgledem poczucia kontroli. Dyslek-
tycy w jednakowym stopniu jak ich réwiesnicy interpretuja to, co ich
spotyka jako wynik wtasnych dziatan, oraz czuja sie tak samo odpowie-
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dzialni za swoje sukcesy jak i porazki. Wyzszy poziom poczucia kontroli,
gléwnie w odniesieniu do sukceséw, wykazuje jednak miodziez dyslek-
tyczna, ktéra korzysta z terapii. Dalsze badania tej samej autorki wskaza-
ly na czestsze wystepowanie poczucia kontroli wewnetrznej u uczniéw
z dysleksja rozwojowa niz u ich réwieénikéw. Badania te objety mtodziez
z dysleksja korzystajaca z opieki poradni pedagogiczno-psychologiczne;.
Wyniki §wiadczg o lepszym przystosowaniu emocjonalnym i spotecznym
dyslektykow objetych terapia w poréwnaniu z réwiesnikami bez dysleksji
(Bogdanowicz, Krasowicz-Kupis, 2005).

Drugim zagadnieniem wartym omoéwienia w kontekscie tematu ni-
niejszego opracowania jest poréwnanie warunkéw rozwoju miodziezy
w miastach i na wsiach. Wydaje si¢, ze pod wzgledem warunkéw zycia
rodziny miejskie znajduja sie w lepszej sytuacji niz rodziny wiejskie (Kwie-
cinska-Zdrenka, 2004). Srodowisko wielkomiejskie stwarza dobre warunki
rozwoju mtodego czlowieka poprzez: ochrone zdrowia, profilaktyke zdro-
wia psychofizycznego, system o$wiaty, mozliwosci rekreacji, dostep do
kultury itp. Dzieki temu dzieci i mtodziez dorastajace w mieScie rozwijaja
sie fizycznie lepiej niz ich réwieénicy ze Srodowiska wiejskiego. Najwiek-
sze réznice w rozwoju fizycznym pomiedzy dzie¢mi i mtodziezg ze wsi
i z miasta wystepuja w wieku od 7,5 do 19,5 lat. Czynniki, ktére wplywaja
na réznice w rozwoju fizycznym to: wiek czlonkéw rodziny, jej liczebnosc,
ple¢, sytuacja materialna rodzin, zasobnos$¢ rodzin w dobra trwate, po-
chodzenie, warunki mieszkaniowe i bezrobocie (Nowicki, 2004). Réwniez
pod wzgledem rozwoju psychologicznego dzieci i miodziez dorastajace
w Srodowisku wiejskim réznia sie od swoich réwiesnikéw z miasta. Dzieci
wiejskie wypadaja gorzej pod wzgledem: zasobu stownictwa, inteligencji,
my$lenia, wyobrazni, rozumienia tekstu. Ponadto dzieciom wiejskim cze-
sto brakuje wiary w siebie, co niekorzystnie wplywa na nabywanie wielu
istotnych w zyciu kompetencji (Radochorski, Horbowski, 1995.)

Nadal zdarza sie, ze dzieci wiejskie sq obarczane ciezka praca fizyczna,
co moze mie¢ negatywne konsekwencje dla ich rozwoju. Ze wzgledu na
obowigzki w gospodarstwie majg ograniczony czas wolny, zdecydowanie
mniej czasu na zabawe, nauke, czytanie oraz inne czynnosci wptywajace
pozytywnie na rozwdj. Tych ograniczeni nie doswiadczajg ich réwiesnicy
z miasta (Goriszewski, Kowalik, Pindera, 1996). Jednak wspoétczesne ro-
dziny wiejskie coraz czesciej zwracaja uwage na kwestie wychowawcze.

Model wychowania dziecka wiejskiego jest zréznicowany ze wzgle-
du na: poziom wyksztalcenia rodzicéw, rodzaj wykonywanego zawodu
rodzicéw, sytuacji ekonomicznej, indywidualnych aspiracji i postaw zy-
ciowych, a takze zalezy od przygotowania do roli rodzicielskich (Pstrag,
1996).
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Z przedstawionych poréwnan wynika, ze zaréwno wystepowanie dys-
leksji i miejsce zamieszkania mogg stanowi¢ wazne zmienne modyfikujg-
ce funkcjonowanie psychospoteczne mtodziezy. W literaturze brakuje jed-
nak zestawienia mlodziezy dyslektycznej ze wsi i z miasta pod wzgledem
funkcjonowania psychospotecznego. Dlatego w niniejszej pracy podjeto
probe poréwnania samooceny, probleméw emocjonalnych i w zachowa-
niu oraz poczucia kontroli u mtodziezy dyslektycznej z obszaréw wiej-
skich i miejskich.

Zatem celem przeprowadzonych badan bylo znalezienie odpowiedzi
na pytanie: czy istnieja ré6znice w samoocenie, poczuciu kontroli oraz nasi-
leniu zaklécerr emocjonalnych i behawioralnych u mtodziezy dyslektycz-
nej mieszkajgcej na wsi i w miescie?

Metody badan

Do przeprowadzenia badan zastosowano nastepujace narzedzia ba-
dawcze:

a) skala samooceny (SES) do badania samooceny,

b) kwestionariusz do badania poczucia kontroli - KBPK (Krasowicz,
Kurzyp-Wojnarska, 1990),

c) kwestionariusz samooceny dla mlodziezy w wieku 11-18 lat (YRS)
T. Achenbacha do badania zaburzen emocjonalnych i behawioralnych
(Wolanczyk, 2002).

ad. a)

Skala samooceny - SES (Dzwonkowska, Lachowicz-Tabaczek, Laguna,
2008); jest to polska adaptacja SES (the Self-Esteem Scale) M. Rosenberga,
przeznaczona do badania globalnej samooceny u mtodziezy i oséb do-
rostych. Wedlug autora skali samoocena jest pozytywna lub negatywna
postawa wobec ,ja”, czyli pewnym rodzajem globalnej oceny siebie. W ro-
zumieniu autora wysoka samoocena jest przekonaniem osoby o byciu wy-
starczajaco dobrym i wartosciowym czltowiekiem. Osoba o wysokiej sa-
moocenie w takim ujeciu niekoniecznie uwaza, ze jest lepsza od innych.
Natomiast niska samoocena oznacza brak zadowolenie z siebie i odrzuce-
nie wlasnego ,ja”.

Osoby, ktérych samoocena jest wysoka, przezywaja wiecej emocji po-
zytywnych, przejawiaja wieksza aktywnos¢, sa wytrwalsze i zdrowsze.
Natomiast u 0sob o niskiej samoocenie wystepuje zdecydowanie wiecej
negatywnych emocji, przejawiaja mniejsza aktywnos¢ oraz przyjmuja po-
stawe unikania w stosunku do napotkanych wyzwan i trudnosci.
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Badani ustosunkowali sie do dziesieciu twierdzeri, uporzadkowanych
wedlug czterostopniowej skali, zaznaczajgc na arkuszu jedng z mozliwych
odpowiedzi: 1 - zdecydowanie zgadzam sig, 2 - zgadzam sig, 3 - nie zga-
dzam sie oraz 4 - zdecydowanie nie zgadzam sie. Wszystkie twierdzenia
maja charakter diagnostyczny. Badany moze uzyskac od 10 do 40 punktow.
Suma uzyskanych punktéw stanowi wskaznik ogélnego poziomu samo-
oceny. Skala przystosowana jest do trzech grup wiekowych, z uwzglednie-
niem plci: mlodziez 14-18 lat, studenci 19-24 lat oraz dorosli 25-75 lat. Uzy-
skane wyniki pozwalaja okresli¢ poziom samooceny badanej osoby. Bada-
nia mozna przeprowadzaé indywidualnie i grupowo. Czas przeznaczony
na odpowiedz jest przewaznie bardzo krétki i wynosi 2-3 minuty.

ad. b)

Kwestionariusz do badania poczucia kontroli - KBPK autorstwa
G. Krasowicz i A. Kurzyp-Wojnarskiej stuzy do pomiaru zmiennej oso-
bowosciowej, jaka jest poczucie kontroli nastepstw zachowania, opisanej
w teorii spolecznego uczenia sie J.B. Rottera. Poczucie kontroli nazywane
jest inaczej lokalizacja kontroli (locus of control - LOC). Jest to trwale i zge-
neralizowane oczekiwanie bedace indywidualng wilasciwoscia czlowie-
ka, ktére moze by¢ traktowane jako wymiar osobowosci. LOC moze by¢
przedstawione na kontinuum od zewnetrznego do wewnetrznego.

KBPK sklada sie z 46 pytan, z czego 36 jest diagnostycznych. Osoba
badana wybiera jedna z dwdéch odpowiedzi: ,,a” lub ,b”, zaznaczajac ja na
arkuszu. Wyniki uzyskujemy w dwoch skalach: sukceséw (S) i porazek (P).
Natomiast zsumowane wyniki z obu skal (S + P) daja wynik ogélny. Wy-
niki surowe oblicza si¢, dodajac odpowiedzi zgodne z kluczem w skali S,
skali P oraz sumujac odpowiedzi zgodne z kluczem w obu skalach (S +P).
Uzyskane wyniki pozwalaja na okreslenie, czy w danej skali wystepuje:
LOC zewnetrzny, LOC nieustalony czy LOC wewnetrzny. Niskie wyniki
wskazuja na poczucie kontroli zewnetrzne, za§ wysokie - poczucie kon-
troli wewnetrzne. Osoby, ktére uzyskuja wysokie wyniki w KBPK prze-
jawiaja wewnetrzne poczucie kontroli nastepstw zdarzen. Sa przekonane,
ze wydarzenia z ich zycia s3 wynikiem ich wlasnego dziatania. Natomiast
osoby o niskich wynikach maja zewnetrzne poczucie kontroli. Oznacza to,
ze przejawiaja sklonnoé¢ do biernego poddawania sie losowi, odczuwaja
niemozno$¢ wpltywu wiasnych dzialarh na wydarzenia w ich zyciu.

Badania mozna przeprowadzaé¢ zaréwno indywidualnie, jak i grupo-
wo. Kwestionariusz stuzy do badania mlodziezy, zawiera normy stenowe
dla mtodziezy dorastajacej w wieku 13-17 lat, opracowany jest w dwoch
wersjach - dla dziewczat i chlopcéw, ktére réznig sie jedynie forma gra-
matyczng.
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ad. c)

Kwestionariusz YSR (Youth Self-esteem Report) Achenbacha; w bada-
niach zastosowano polska wersje badawcza opracowana przez prof.
T. Wolaniczyka z Uniwersytetu Medycznego w Warszawie. YSR jest na-
rzedziem z rodziny Child Behavior Checklist, autorstwa T.M. Achenbacha;
stuzy do oceny zaburzerr emocjonalnych i behawioralnych (Wolanczyk,
2002). Jest przeznaczony do badania miodziezy w wieku 11-18 lat. Ska-
la skfada sie ze 112 twierdzen, na ktére badany odpowiada, zaznaczajac
jedna z cyfr: 0 - nieprawdziwe, 1 - czedciowo lub czasami prawdziwe, 2 -
calkowicie lub zazwyczaj prawdziwe. W kwestionariuszu wyodrebniono
osiem skal zachowar problemowych:

I. Wycofanie - przykladowe twierdzenia: ,,wole raczej by¢ sama/sam
niz z innymi”; ,odmawiam moéwienia”; ,jestem skryta/skryty” lub ,za-
chowuje pewne sprawy dla siebie”.

II. Skargi somatyczne - przykladowe twierdzenia: ,cierpie na zawro-
ty glowy”; ,czuje sie¢ przemeczony/przemeczona”; ,mam dolegliwosci
somatyczne bez stwierdzonej przez lekarza przyczyny: pobolewania lub
bole, béle glowy, nudnosci i. inn.”.

III. Lek i depresja - przykladowe twierdzenia: ,czuje sie samotny/sa-
motna”; ,czesto placze”; ,czuje, ze moégtbym/moglabym zrobi¢ cos zle-
go”; ,czuje, ze nikt mnie nie kocha”.

IV. Problemy spoteczne - przykltadowe twierdzenia: ,jestem zbyt za-
lezny/zalezna od dorostych”; ,nie mam dobrych kontaktéw z innymi
dzie¢mi”; ,nie jestem lubiany/lubiana przez innych”.

V. Zaburzenia mys$lenia - przykladowe twierdzenia: ,nie umiem uwol-
nic¢ si¢ od pewnych powracajacych mysli, mysli natretnych”; , wielokrot-
nie powtarzam pewne czynnosci”; ,zachowuje sie w sposéb uwazany
przez innych za dziwny”.

VI. Zaburzenia uwagi - przykltadowe twierdzenia: ,mam klopoty ze
skoncentrowaniem sig¢ lub utrzymaniem uwagi przez dluzszy czas”; ,nie
potrafie usiedzie¢ w miejscu”; ,marze, fantazjuje, pograzam sie we wia-
snych myélach”.

VII. Zachowania niedostosowane - przykladowe twierdzenia: ,nie
czuje si¢ winny/winna z powodu niewlasciwego zachowania”; ,zadaje
sie z osobami, ktore fatwo popadaja w kiopoty”; , klamie lub oszukuje”.

VIII. Zachowania agresywne - przykladowe twierdzenia: ,czesto sie
ki6ce”; ,niszcze swoje wlasne rzeczy”; ,jestem niepostuszny /niepostusz-
na w szkole”; ,duzo krzycze”.

Kwestionariusz liczy cztery strony. Zawiera instrukcje przeznaczone
dla badanej osoby. Czas udzielenia odpowiedzi wynosi zwykle okoto 15
minut, jednak w indywidualnych przypadkach moze zosta¢ wydtuzony.
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Charakterystyka os6b badanych

W badaniach uczestniczyto 40 osob w wieku od 13 do 15 lat. Byli to
uczniowie gimnazjum, u ktérych stwierdzono dysleksje rozwojowgq. Ba-
dani byli podzieleni ze wzgledu na miejsce zamieszkania na dwie gru-
py: ze wsi i z miasta. Pierwsza grupe stanowilo 20 os6b mieszkajacych
na wsi. Osoby te pochodzity z kilku wsi oraz miejscowosci gminnych
w wojewodztwie $wietokrzyskim. Badania przeprowadzono w szkotach
gimnazjalnych w miejscowoéciach: Kunéw, Waséniéw, Cmieléw, Szewna
oraz Momina. Byly to gimnazja gminne, do ktérych uczeszczata mlodziez
z terenéw wiejskich.

Druga grupe stanowilo 20 0s6b mieszkajacych w Ostrowcu Swieto-
krzyskim. Miasto to liczy okolo 72 tys. mieszkaricéw i jest jednym z wiek-
szych miast wojewddztwa $wietokrzyskiego. Badania przeprowadzono
w trzech gimnazjach w Ostrowcu Swietokrzyskim.
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Ryc. 2. Wyksztalcenie matek badanej mtodziezy dyslektycznej ze wsi i z miasta
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W badanej grupie miodziezy dyslektycznej ze wsi najwieksza liczbe
stanowily osoby, ktérych matki maja wyksztalcenie zawodowe (45%).
W grupie mlodziezy dyslektycznej z miasta najwiecej byto oséb, ktérych
matki majg wyksztalcenie srednie (55%). W obu grupach nie wystepuja
osoby, ktérych matki maja wyksztalcenie podstawowe.
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Ryc. 4. Wyksztalcenie ojcéw badanej miodziezy dyslektycznej
ze wsi i z miasta

W badanej grupie miodziezy dyslektycznej ze wsi najwieksza liczbe
stanowia osoby, ktérych ojcowie maja wyksztalcenie srednie (55%). Po-
dobnie w badanej grupie mlodziezy dyslektycznej z miasta: najwiecej
bylo os6b, ktérych ojcowie maja wyksztalcenie Srednie (50%); najmniej
tych, ktérych ojcowie maja wyksztalcenie podstawowe (10%), natomiast
w grupie badanych z miasta nie znalazly sie osoby, ktérych ojcowie maja
wyksztalcenie podstawowe. W grupie mlodziezy dyslektycznej ze wsi
osoby, ktérych ojcowie majg wyksztalcenie zawodowe, stanowia 30%.
Osoby, ktérych ojcowie maja wyksztalcenie wyzsze stanowia 5% bada-
nych dyslektycznych ze wsi.

W grupie mlodziezy dyslektycznej z miasta badani, ktérych ojcowie
maja wyksztalcenie zawodowe, stanowia réwniez 30%. Osoby, ktérych
ojcowie majg wyksztalcenie wyzsze, stanowiag 20% badanej grupy.

Przebieg badan

Badania przeprowadzono od pazdziernika do listopada 2009 roku,
gléwnie w szkotach. W kilku przypadkach odbyly sie podczas indywidu-
alnych spotkan w domach badanych. W kazdym przypadku podczas ba-
dan zostaly zapewnione odpowiednie warunki, spotkania odbywaly sie
przewaznie w matych grupach, natomiast czes¢ indywidualnie.
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Najczestszym miejscem byl gabinet pedagoga szkolnego, niekiedy pu-
sta sala lekcyjna. Kazda badana osoba siedziata przy oddzielnym stanowi-
sku oraz miata zapewnione odpowiednie do badan warunki. Badania po-
przedzone byty informacja o ich anonimowosci oraz celu, nastepnie osoby
badane zostaly poinstruowane o sposobie wypetniania poszczegélnych
kwestionariuszy - po czym przystepowali do udzielania odpowiedzi.

Wyniki

Pierwszym badanym aspektem byla samoocena u mlodziezy dyslek-
tycznej ze wsi i z miasta. Zakladano, ze istnieja réznice w zakresie sa-
mooceny pomiedzy mlodzieza dyslektyczng pochodzaca z tych dwéch
srodowisk. W celu sprawdzenia postawionej hipotezy przeprowadzono
w obu grupach badanie wedtug SES. W tabeli 1 przedstawiono uzyskane
wyniki.

Tabelal
Statystyki opisowe oraz test istotnosci réznic t Studenta pomiedzy badanymi grupami.
Whynik ogélny wedtug SES
Wik Miasto Wies ;
S}]]EnSl $rednia | SD | min | max. | $rednia | SD | min | max. P
2760 | 45| 19 36 27,35 532 | 16 37 | -0,160 | 0,873

Z 1 6 d t o: Opracowanie wlasne.

W badanej grupie mlodziezy dyslektycznej z miasta wyniki uzyskane
wedtug SES zawieraja si¢ w przedziale od 19 do 36 pkt. Srednia wyno-
si 27,60 pkt. Odchylenie standardowe wynikéw od $redniej wynosi 4,5.
Oznacza to, ze typowy wynik w badaniu samooceny w tej grupie wyzna-
czaja granice od okoto 23 do 32 pkt. Natomiast w badanej grupie mtodziezy
dyslektycznej ze wsi wyniki uzyskane na SES zawierajq si¢ w przedziale
od 16 do 37 pkt. Srednia wynosi 27, 35 pkt. Odchylenie standardowe wy-
nikéw w tej grupie wynosi 5,32. Oznacza to, ze typowy wynik w zakresie
samooceny w tej grupie waha sie od okoto 22 do 33 pkt.

Réznica w wynikach surowych jest niewielka. Przy uzyciu testu t Stu-
denta potwierdzono, iz r6znica ta nie jest istotna statystycznie (t = -0,160,
przy p = 0,873). Zatem mlodziez dyslektyczna ze wsi i z miasta nie r6zni
sie istotnie w zakresie samooceny.

Kolejnym badanym aspektem funkcjonowania psychospotecznego
bylo poczucie kontroli, przy czym zaktadano istnienie r6znic w zakre-
sie poczucia kontroli pomiedzy mtodzieza dyslektyczna ze wsi i z mia-
sta. W celu sprawdzenia postawionej hipotezy przeprowadzono w obu
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grupach badanie wedlug KBPK. W ramach uzyskanych wynikéw mozna
wyrézni¢ dwie podskale: sukceséw (S) i porazek (P) oraz wynik ogélny
bedacy suma punktéw uzyskanych w obu skalach (S+P). W tabeli 2 zosta-
ty przedstawione wyniki.

Tabela2
Statystyki opisowe oraz test istotnosci réznic t Studenta pomiedzy badanymi grupami.
Wynik wedtug KBPK
W SInen Miasto Wies ;
yszezegOTNENIC [ ¢ ednia | SD | min | max. | srednia | SD | min | max P

Wynik
ogolny w KBPK 2520 (2,84 20| 30 | 23,65 [268 | 18 | 29 |-1,775| 0,084
Skala S 12,70 [1,38] 9| 15 | 1285 |213| 7| 17 | 0,264| 0,793
Skala P 12,55 |1,60] 10 | 15 | 1095 |1,76 | 9| 14 | -3,003] 0,005*

*Roéznica istotna statystycznie na poziomie p<0,01.
Zr 6 d1o: Opracowanie wlasne.

W badanej grupie mlodziezy dyslektycznej z miasta wyniki ogélne
uzyskane w KBPK zawieraja si¢ w przedziale od 20 do 30 pkt; érednia wy-
nosi 25,20 pkt, odchylenie standardowe od $redniej wynosi 2,84. Oznacza
to, ze typowy wynik w zakresie poczucia kontroli w tej grupie wyznaczaja
granice od okofo 22 do 28 pkt.

W skali sukceséw (S) wyniki w tej grupie wahaja sie od 9 do 15 pkt;
$rednia wynosi 12,70 pkt; odchylenie standardowe od $redniej wynosi
1,38. Oznacza to, ze typowy wynik w zakresie poczucia kontroli sukcesow
w tej grupie wyznaczaja granice od ok. 11 do 13 pkt.

W skali porazek (P) wyniki w tej grupie oscyluja miedzy 10 a 15 pkt;
$rednia wynosi 12,55 pkt. Odchylenie standardowe od $redniej - 1,60. Ty-
powy zatem wynik w zakresie poczucia kontroli porazek w tej grupie wy-
nosi od okoto 11 do 14 pkt.

Natomiast w badanej grupie miodziezy dyslektycznej ze wsi wyniki
ogoblne uzyskane w KBPK zawieraja sie w przedziale od 18 do 29 pkt; $red-
nia wynosi 23,65 pkt; odchylenie standardowe od $redniej - 2,68. Oznacza
to, ze typowy wynik w zakresie poczucia kontroli w tej grupie wyznaczaja
granice od okoto 21 do 26 pkt.

Skala sukcesoéw (S) w tej grupie okreslona jest miedzy 7 a 17 pkt; sred-
nia wynosi 12, 85 pkt; odchylenie standardowe od $redniej wynosi 2,13.
Zakres poczucia kontroli sukcesow w tej grupie wyznaczaja granice od
okoto 11 do 15 pkt.

W skali porazek (P) wyniki w tej grupie zawieraja sie w przedziale od 9
do 14 pkt; srednia wynosi 10,95 pkt; odchylenie standardowe od éredniej
wynosi 1,74. Oznacza to, ze typowy wynik w zakresie poczucia kontroli
porazek w tej grupie okreélaja granice od okoto 9 do 13 pkt.
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Réznica w wartos$ciach érednich jest niewielka. Przy uzyciu testu t Stu-
denta potwierdzono statystyczna nieistotnos¢ tej réznicy (t = -1,775, przy
p = 0,084). Mlodziez dyslektyczna ze wsi i z miasta - wedlug tych wyni-
koéw - nie r6zni sig istotnie pod wzgledem ogdlnego wskaznika poczucia
kontroli.

W skali sukceséw réznica jest bardzo mala i nie jest istotna statystycz-
nie (t = 0,264, przy p = 0,793). Oznacza to, ze mlodziez dyslektyczna ze wsi
i z miasta nie r6zni sie istotnie pod wzgledem poczucia kontroli wlasnych
sukcesow.

Natomiast w skali porazek wystepuje réznica prawie 2 pkt, ktora oka-
zala sie istotna statystycznie (¢t = -3,003; p = 0,005). Czyli mtodziez dyslek-
tyczna ze wsi i z miasta rézni sie istotnie pod wzgledem poczucia spra-
wowanej kontroli w zakresie wlasnych porazek. Wynik ten jednak nie
rzutuje na istotne réznice w zakresie ogdlnego poczucia kontroli. Mozna
jednak zauwazy¢ tendencje do wystgpienia réznic w tym zakresie. Gdy-
by badane grupy byly wieksze, prawdopodobnie mogloby to wptyna¢ na
ujawnienie sie istotnych réznic w ogélnym poczuciu kontroli.

Ostatnim badanym aspektem funkcjonowania psychospolecznego byto
wystepowanie zaburzeri emocjonalno-behawioralnych. Zaktadano, ze ist-
niejg réznice w wystepowaniu zaburzer emocjonalnych i behawioralnych
pomiedzy mltodzieza dyslektyczng ze wsi i z miasta. W celu sprawdzenia
postawionej hipotezy przeprowadzono w obu grupach badanie wedtug
kwestionariusza YRS. Uzycie tego narzedzia pozwolilo na ocene wielu
wymiaréw zachowania i emocji. Wyniki zostaly przedstawione w tab. 3.

Tabela3
Statystyki opisowe i analiza istotnosci roznic w wynikach wedhug YRS
Miasto Wies
Skala $rednia| SD | min | max. |$rednia| SD | min | max. f P

Wycofanie 515 |3,04| 1 11 785 [4,15| 0 14 |2,34|0,025*
Skargi somatyczne 2,00 |1,68| 0 5 2,65 (1,72 0 5 11,20]0,236
Lek i depresja 390 |275| 1 9 795 (481] 1 15 | 3,26 |0,002**
Problemy spoteczne | 295 |1,63| 1 6 335 [1,56]| 1 6 10,79]0435
Zaburzenia mys$lenia| 1,35 |1,34| 0 4 1,40 [1,53| 0O 6 |0,10(0,913
Zaburzenia uwagi 4,60 |283| 1 10 6,50 [3,34| 2 16 1,930,060
Zachowania 420 |331] 0 | 10 | 3,00 [1,91| 0 | 7 |1,40|0,170
niedostosowane
Zachowania 560 |429] 1 | 16 | 230 [1,45| 0 | 5 |3,06(0,004*
agresywne

* Réznica istotna statystycznie na poziomie p<0,05.
** Réznica istotna statystycznie na poziomie p<0,01.
Zr 6 d1o: Opracowanie wlasne.
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W badanej grupie miodziezy dyslektycznej z miasta wyniki uzyskane
w skali wycofanie zawierajq si¢ w przedziale od 1 do 11 pkt; Srednia wy-
nosi 5,15 pkt. Odchylenie standardowe od éredniej wynosi 3,04. Wyniki
uzyskane w skali skargi somatyczne zawieraja si¢ w przedziale od 0 do
5 pkt. Srednia wynosi 2 pkt, a odchylenie standardowe od éredniej wynosi
1,68. W skali lek i depresja wyniki zawierajq si¢ w przedziale od 1 do 9 pkt;
$rednia wynosi 3,90 pkt. Odchylenie standardowe od $redniej to 2,75. Re-
zultaty w skali problemy spoteczne wahaja sie¢ w przedziale od 1 do 6 pkt;
$rednia - 2,95 pkt, odchylenie standardowe - 1,63. Wartosci ocen w skali
zaburzenia mys$lenia okreslane sa w przedziale 0-4 pkt; Srednia - 1,35 pkt,
odchylenie standardowe - 1,34. W skali zaburzenia uwagi wyniki oscyluja
w przedziale 1-10 pkt; srednia wynosi 4,60 pkt; odchylenie standardowe
- 2,83. Wyniki w skali zachowania niedostosowane zawieraja si¢ w gra-
nicach 0-10 pkt; érednia wynosi 4,20 pkt, a odchylenie standardowe 3,31.
Ostatnia skalg sa zachowania agresywne. Uzyskane wartoéci zawierajq sie
w przedziale od 1 do 16 pkt; srednia wynosi 5,60 pkt, odchylenie standar-
dowe 4,29.

W badanej grupie mtodziezy dyslektycznej ze wsi wyniki uzyskane
w skali wycofanie zawieraja si¢ w przedziale od 0 do 14 pkt; Srednia wy-
nosi 7,85 pkt; odchylenie standardowe od Sredniej wynosi 4,15. W skali
skargi somatyczne wyniki zawierajg si¢ w granicach od 0 do 5 pkt; srednia
2,65 pkt; odchylenie standardowe od éredniej - 1,72. Rezultaty w skali lek
i depresja mieszcza si¢ w przedziale 1-15 pkt; Srednia - 7,95 pkt, a odchy-
lenie standardowe 4,81. W skali problemy spoteczne wartosci mieszczg sie
miedzy 1 a 6 pkt; srednia - 3,35, a odchylenie standardowe - 1,56. Wyniki
w skali zaburzenia mys$lenia zawierajq si¢ w przedziale 0-6 pkt; Srednia -
1,40 pkt, odchylenie od $redniej - 1,53. W skali zaburzenia uwagi wyniki
zawieraja sie w granicach od 2 do 16 pkt; $rednia - 6,50 pkt, odchylenie
standardowe 3,34. Oceny w skali zachowania niedostosowane zawierajg
sie¢ w przedziale od 0 do 7 pkt; érednia - 3,00, odchylenie standardowe
od $redniej wynosi 1,91. Wyniki uzyskane w skali zachowania agresywne
zawieraja sie w przedziale 0-5 pkt; srednia - 2,30 pkt; odchylenie standar-
dowe od $redniej - 1,45.

Stosujac test t Studenta stwierdzono, ze mlodziez dyslektyczna ze wsi
i z miasta rézni sie istotnie pod wzgledem wycofania, czyli unikania kon-
taktow spotecznych. W skali skargi somatyczne réznica ta nie jest istotna
statystycznie (¢ = 1,20; p = 0,236). Oznacza to, ze mlodziez dyslektyczna
ze wsi i1 z miasta nie rézni sie istotnie pod wzgledem wystepowania pro-
bleméw somatycznych. Srednie wyniki, jakie uzyskata mtodziez miejska
i wiejska w skali lek i depresja r6znia sie istotnie statystycznie (t = 3,26; p
= 0,002). W skali problemy spoteczne réznica nie jest istotna statystycz-
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nie (t = 0,79; p = 0,435), podobnie w skali zaburzenia mys$lenia (¢ = 0,10;
p = 0,913), w skali zaburzenia uwagi (t = 1,93; p = 0,060), w skali zacho-
wania niedostosowane (t = 1,40; p = 0,170). Srednia wynikéw mlodziezy
miejskiej w skali zachowania agresywne to 5,60 pkt, za§ mlodziez ze wsi
- 2,30. Przy uzyciu testu t Studenta potwierdzono istotnos¢ statystyczna
tej roznicy (t = -3,06; p = 0,004). Oznacza to, ze mlodziez dyslektyczna ze
wsi i z miasta rézni sie istotnie pod wzgledem wystepowania zachowan
agresywnych.

Dyskusja wynikéw

Celem przedstawionych w opracowaniu badarn byto uzyskanie odpo-
wiedzi na pytanie: czy istnieja ré6znice w funkcjonowaniu psychospotecz-
nym miodziezy dyslektycznej mieszkajacej na wsi i w miescie? Przeanali-
zowano kilka wskaznikéw: samooceng, umiejscowienie poczucia kontroli
i wystepowanie zaklécerr zachowania i emocji.

Hipoteza pierwsza zaktadala, ze mtodziez dyslektyczna ze wsi i z mia-
sta r6zni sie pod wzgledem poziomu samooceny ze wzgledu na nizszy
poziom wiedzy o zaburzeniu w Srodowisku wiejskim oraz gorszy dostep
do pomocy psychologicznej i terapii. Samoocena jako wazny wymiar roz-
wijajacej sie¢ osobowosci dziecka w duzej mierze warunkowana jest jego
sytuacje szkolna, osiggnieciami/brakiem osiggnie¢, sukcesami/porazka-
mi i wynikajacym z nich wartoéciowaniem spotecznym. Oceny formuto-
wane przez rodzicéw, nauczycieli czy inne osoby, a takze wlasne obser-
wagcje i poréwnania dziecka z réwiesnikami znaczgco ksztaltujg ten wy-
miar osobowosci. Nie ulega watpliwosci, ze pozytywna samoocena sprzy-
ja procesom rozwoju (takze poznawczego), poczuciu satysfakcji z zycia
i odczuwaniu pozytywnych emocji. Negatywna ma znaczenie odwrotne.
Powoduje czeste odczucia leku, niepewnosci, dyskomfortu psychicznego,
jest powodem wycofywania sie z trudniejszych zadan, zatem zmniejszajac
motywacje, wplywa negatywnie na rozw¢j poznawczy (Wosik-Kowala,
2007). Wyniki dotychczas publikowanych prac na temat samooceny dzieci
i mlodziezy z dysleksja sugeruja jej obnizenie w stosunku do dobrze funk-
cjonujacych poznawczo réwiesnikéw, a takze jako nieadekwatng (nizszg)
w stosunku do mozliwosci. Badania prezentowane w niniejszym opra-
cowaniu mialy na celu stwierdzenie, czy zamieszkiwanie na wsi moze
by¢ dodatkowym czynnikiem, oprécz juz istniejacego obcigzenia zabu-
rzeniem dyslektycznym, obnizajagcym samoocene. Po przeprowadzeniu
analiz statystycznych uzyskanych poprzez SES okazalo sie, ze mlodziez
dyslektyczna ze wsi i z miasta nie r6zni si¢ istotnie pod wzgledem pozio-
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mu samooceny. Obie badane grupy uzyskaty zblizone wskazniki ogélne-
go poziomu samooceny. Zaréwno wyniki mlodziezy ze wsi, jak i z miasta
wskazuja na funkcjonowanie pod wzgledem samooceny na przecietnym
poziomie.

Druga hipoteza dotyczyla istnienia r6znic pomiedzy mtodzieza dyslek-
tyczna ze wsi i z miasta pod wzgledem poczucia kontroli (locus of control -
LOCQ), czyli posiadania poczucia wplywu na swoj los, na swoje zycie. Wy-
réznia si¢ wewnetrzne (, mam istotny wpltyw na to, co dzieje si¢ w moim
zyciu”) i zewnetrzne (,,nie mam duzego wplywu na swoje losy”) poczu-
cie kontroli. To takze, podobnie jak samoocena, wazny wymiar ksztattu-
jacej sie osobowosci mlodego czltowieka. Poczucie kontroli pozwala na
korzystna dla wlasnego ,ja” lub niekorzystna interpretacje wydarzen
w zyciu. Wewnetrzne pozwala bra¢ odpowiedzialno$¢ za wydarzenia,
sukcesy i porazki, daje poczucie sprawstwa i podmiotowosci. Zewnetrzne
powoduje odczucia zewnetrznego kierowania, przedmiotowosci swojego
zycia, co w przypadku wystepowania porazek w réznych formach aktyw-
nosci moze ksztalttowaé wyuczong bezradnosé (Kofta, 2001). Dotychcza-
sowe publikacje dotyczace LOC w grupie osob z dysleksja sugerowatly, ze
dysleksja nie jest istotng zmienng modyfikujaca poczucie kontroli u mio-
dziezy. Wyniki uzyskane przez G. Krasowicz-Kupis i K. Rak wskazujg na
korzystne umiejscowienie LOC - jest ono albo nieustalone, albo w wigk-
szym stopniu uwewnetrznione zaréwno w odniesieniu do sukceséw, jak
i porazek u miodziezy dyslektycznej niz w grupie mlodziezy bez dyslek-
sji (Bogdanowicz, Krasowicz-Kupis, 2005; Rak, 2006). Waznym efektem
wspomnianych badar bylo ustalenie, ze wyzsze wyniki w LOC uzyskuja
osoby z dysleksja korzystajace z ré6znych form pomocy psychopedago-
gicznej. Zatem uzasadniona byto hipoteza, Ze osoby mieszkajace na wsi,
majgce mniejsze mozliwosci korzystania z terapii, moga charakteryzowac
sie innym LOC niz mlodziez z dysleksja mieszkajaca w duzych osrod-
kach, gdzie dostepnos¢ pomocy jest zdecydowanie wigksza. Uzyskane
wyniki z badan rzeczywiscie sugeruja, ze wystepuja pewne réznice w po-
czuciu kontroli pomiedzy miodzieza dyslektyczna ze wsi a mlodzieza
dyslektyczna z miasta. Wprawdzie rezultaty uzyskane w badaniu wedtug
KBPK $wiadcza na rzecz twierdzenia, ze mlodziez dyslektyczna ze wsi
i z miasta nie rézni sie istotnie pod wzgledem ogélnego poczucia kontroli,
a takze obie badane grupy nie réznia sie istotnie pod wzgledem poczucia
kontroli sukceséw, ale wystepuje istotna statystycznie réznica ze wzgle-
du na poczucie kontroli porazek. Badani dyslektycy ze wsi charakteryzu-
ja sie zewnetrznym poczuciem kontroli porazek, podczas gdy w grupie
dyslektykéw z miasta wystepuje nieustalone poczucie kontroli porazek
oznaczajace niemoznos¢ jednoznacznego stwierdzenia, czy w tego typu
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sytuacjach dominuje u nich poczucie kontroli zewnetrznej, czy wewnetrz-
nej. Dyslektycy ze wsi w zwigzku z zewnetrznym poczuciem kontroli po-
razek uwazaja, ze doswiadczane niepowodzenia nie sa ich wing, moze
skutkiem pecha, zbyt duzych wymagan, ztosliwosci innych oséb badz
innych niezaleznych od nich okolicznosci. Niepokojace jest jednakze to,
ze jednoczesnie nie widzg mozliwosci modyfikacji tej sytuacji, nie beda
szukaé sposobow usuniecia owych porazek, poniewaz nie spostrzegaja
ich w kategoriach wlasnego wplywu. Taka postawa nie sprzyja poprawie
obrazu klinicznego i pracy nad zmniejszaniem trudnosci szkolnych.

Trzecia hipoteza zakladata, ze mlodziez dyslektyczna ze wsi i z miasta
rézni si¢ pod wzgledem wystepowania zaburzen emocjonalnych i beha-
wioralnych. W celu zweryfikowania tej hipotezy przeprowadzono bada-
nie wedlug YRS T. Achenbacha (Wolaniczyk, 2002), wersji stosowanej do
samoopisu miodych oséb. Uzyskane w ten sposéb wyniki pozwolily na
okreslenie: zakldcert emocjonalnych i behawioralnych, tj. wycofania, pro-
bleméw somatycznych, leku i depres;ji, probleméw spotecznych, zaburzen
my$lenia, zaburzerh uwagi, zachowan niedostosowanych oraz zachowan
agresywnych wystepujacych w obu badanych grupach. Analiza wynikéw
wskazuje na istotne réznice pod wzgledem wystepowania wycofania, leku
i depresji oraz zachowan agresywnych. Badana grupa miodziezy dyslek-
tycznej mieszkajaca na wsi uzyskata wyzsze wyniki od grupy z miasta
w zakresie wycofania oraz leku i depresji. Oznacza to, iz w poréwnaniu
z dyslektykami z miasta wykazuja wiecej zachowan charakterystycznych
dla wycofanie oraz unikania kontaktéw spolecznych, a takze leku i de-
presji. Natomiast grupa mtodziezy dyslektycznej z miasta uzyskata wyz-
sze wyniki w zakresie zachowar agresywnych, co oznacza, iz przejawiaja
wieksza liczbe tego rodzaju zachowar niz mlodziez wiejska.

Pod wzgledem pozostatych probleméw, tj.: somatycznych, spotecz-
nych, zaburzenia my$lenia, zaburzenia uwagi oraz zachowania niedo-
stosowane nie stwierdzono wystepowania istotnych statystycznie r6znic
pomiedzy obiema badanymi grupami.

Podsumowujac, badana mtodziez dyslektyczna ze wsi i z miasta nie r6z-
ni sie istotnie pod wzgledem samooceny oraz ogélnego poczucia kontroli.
Wystepuja natomiast istotne réznice ze wzgledu na kontrole porazek, ktéra
jest pewnym aspektem ogoélnego poczucia kontroli. Mlodziez dyslektycz-
na ze wsi wykazuje poczucie kontroli zewnetrznej w sytuacjach, w ktérych
do$wiadcza porazek. Natomiast mtodziez dyslektyczna z miasta charakte-
ryzuje si¢ poczuciem kontroli nieustalonym odno$nie wlasnych porazek.
Ponadto mlodziez ze wsi i z miasta wykazuje istotne réznice pod wzgle-
dem niektérych aspektéw zaburzen emocjonalnych i behawioralnych.
Réznice zatem nie dotycza wymiaréw osobowosci, fakt zamieszkiwania
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na wsi nie wplywa znaczaco na ksztaltowanie sie¢ samooceny czy poczu-
cia kontroli. Natomiast r6znice wystepuja w pewnych wymiarach funk-
cjonowania emocjonalnego. Wydaje sie, ze zamieszkiwanie na wsi moze
nasila¢ reakcje wycofania spolecznego (wstyd, ze mam problem), co moze
wynikaé z wcigz zbyt matej rzetelnej wiedzy srodowiska na temat dyslek-
sji i probleméw z rozumieniem powodéw trudnosci w czytaniu i pisaniu.
Ma takze wplyw na wyrazniej zaznaczajace si¢ w funkcjonowaniu reakcje
lekowe i tendencje depresyjne u 0séb z dysleksja.

Wyniki badan rozszerzaja i poglebiaja wiedze na temat funkcjonowania
mlodziezy dyslektycznej z obszaréw wiejskich i miejskich. Nalezy jednak
ostroznie podchodzié¢ do ich uogélniania na cata populacje z uwagi na to,
ze badane grupy nie byly duze. Badanie w tym zakresie powinny by¢ kon-
tynuowane z uwzglednieniem glebszej analizy ze wzgledu na czynniki,
tj.: status materialny rodziny, wyksztalcenie rodzicéw, bezrobocie czy tez
poziom wiedzy na temat dysleksji w najblizszym otoczeniu i dostepnos¢
profesjonalnej pomocy psychologicznej.
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Diagnoza dysleksji rozwojowej

Wprowadzenie

W ostatnich latach rozumienie dysleksji rozwojowej nieco si¢ zmieni-
o oraz znacznie poglebilo, cho¢ nadal pozostaje wiele kontrowersji lub
kwestii nierozstrzygnietych. Rzutuje to na problemy z diagnoza dysleksji
w praktyce psychologicznej i pedagogicznej. Z jednej strony pewne wat-
pliwosci budzi sam przedmiot diagnozy (pojecie ,, dysleksja rozwojowa”)
oraz podstawowe kryteria dotyczace diagnozy réznicowej - takie jak na
przyktad kryterium rozbieznosci odnoszone do poziomu inteligencji. Tak-
ze dostosowanie narzedzi diagnostycznych jest niezwykle istotng sprawa,
zaréwno z punktu widzenia ich trafnosci, jak i spetniania podstawowych
wymogoéw psychometrycznych. Niedawno pojawily sie nowe wartoscio-
we narzedzia ogélnopolskie, takie jak np. testy szybkiego nazywania czy
Swiadomosci fonologicznej, zblizajace procedury diagnozowania dyslek-
sji w Polsce do wzorcow miedzynarodowych.

Charakterystyka dysleksji rozwojowej

Analizujac dysleksje jako przedmiot diagnozy, nalezy odwotac si¢ do
jej definicji. Przegladu réznorodnych definicji tego zaburzenia z ostatnich
15 lat dokonata Krasowicz-Kupis (2008), wykazujac sporo réznic miedzy
nimi. Analizy te, mimo prowadzonych na szeroka skale poszukiwar in-
terdyscyplinarnych, wskazujg, Ze zasadniczo ciagle brakuje rozstrzygaja-
cej definicji pojecia ,dysleksja”, co stawia w trudnej sytuacji zwlaszcza

" Prof. dr hab., Instytut Psychologii Uniwersytetu im. Marii Curie-Sktodowskiej, Lu-
blin.
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praktykéw. Podstawowy problem wynika z tego, ze wiele definicji ma
charakter negatywny (wykluczajacy), wskazujac gtéwnie na to, co dys-
leksja nie jest. Woéwczas rozpoznawanie i diagnoza sa dokonywane przez
eliminacje innych zaburzen.

Szczegblowe analizy definicji wskazuja, iz dysleksja rozwojowa to
trudnosci w uczeniu sie czytania i pisania’, a takze trudnosci w przetwa-
rzaniu jezykowym pisemnym i w mowie?. Doktadniej sa one okreslane
jako trudnoéci w uzyciu i przetwarzaniu kodoéw jezykowych (symbolicz-
nych)®, najczesciej na poziomie dekodowania pojedynczych wyrazow
(Fletcher i inn., 2002; Fisher i inn., 2002). Ponadto definicje wskazuja, ze
dysleksja jest spowodowana zaburzeniami przyswajania i funkcjonowa-
nia jezyka?, a zwlaszcza przetwarzania informacji bazujacych na jezyku.
Szczegotowe deficyty obejmuja ostabienie proceséw powigzanych z czy-
taniem (sprawnosci fonologicznych, automatycznego leksykalnego przy-
pominania, werbalnej pamieci krotkotrwalej - STM), a zwlaszcza fonolo-
gicznego przetwarzania zwigzkoéw ortograficzno-fonologicznych i ptyn-
nosci (Fisher i inn., 2002).

Dysleksji towarzyszy wiele objawéw (Snowling, 2000) powigzanych
z niedoskonaloscig przetwarzania fonologicznego i szybkiego nazywa-
nia (Fletcher i inn., 2002), a w niektérych przypadkach takze wyjatkowe
sprawnosci w innych zakresach, zdolnosci twoércze lub talenty werbalne
(BDA, 1999). Wielu autoréw zgadza sie, ze dysleksja nie jest zjawiskiem
jednolitym i mozna wyréznié rézne jej podtypy czy rodzaje. Wspolczesnie
moéwi sie o kontinuum od dysleksji tagodnej do nasilonej, gtebokiego stop-
nia oraz o dysleksji fonologicznej i powierzchniowej (Sprenger-Charolles,
Cole, Serniclaes, 2006; Snowling 2000 i inn.). Nalezy jednak podkreslic,
ze zdecydowana wiekszos¢ systematycznych badan wskazuje na bardzo
rzadkie wystepowanie , czystych przypadkéw” odmiennych typéw dys-
leksji (Snowling, 2000). Badania Snowling i zespotu (por. przeglad: Snow-
ling, 2000) przekonuja, ze réznice interindywidualne w dysleksji polegaja
nie tyle na odmiennosci deficytéw lezacych u jej podstaw, ile na odmien-
nosci nasilenia jednego wybidrczego deficytu w zakresie bardziej ogdlne-
go deficytu przetwarzania fonologicznego.

B Dyslexia Action, dawniej Dyslexia Institute [http://www.dyslexiaaction.org.uk],
15.01.2008

2British Dyslexia Association (BDA), 1999.

3 Academy of Orton Gillingham Practitioners and Educators [www.ortonacademy.
org], 15 stycznia 2008.

4Tamze.
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Podstawowym objawem dysleksji sg trudnosci w opanowaniu czyta-
nia - uporczywe i o znacznym nasileniu (tzn. dziecko pozostaje wyraZnie
w tyle za swoimi réwieénikami, a trudnosci utrzymuja si¢ mimo staran
w celu ich zniwelowania). Kluczowe w dysleksji trudnodci w czytaniu
dotycza dekodowania wyrazéw, a przejawiaja sie¢ wolniejszym tempem
i obnizong poprawnoscia. NajwyraZniej mozna je rozpoznac przy czyta-
niu izolowanych wyrazéw lub pseudowyrazéw, zas w czytaniu tekstu
moga by¢ mniej nasilone. Innym objawem moga by¢ zaburzenia pisania,
gléwnie w zakresie poprawnosci zapisu. Wszelkie inne objawy mogg, ale
nie musza, wystepowac. Najczesciej sa to przejawy oraz skutki deficytéw
fonologicznych, a takze deficytow w zakresie tempa przetwarzania infor-
magji, ptynnosci czy przetwarzania czasowego.

Jako przyklad tej ztozonosci warto przytoczy¢ fragmenty definicji Pad-
geta, Knighta i Sawyera (1996):

[...] Dysleksje charakteryzuja stabe sprawnosci dekodowania i pi-
sania (spelling), podobnie jak deficyt w $wiadomosci fonologicznej
i manipulacji fonologicznej. Te pierwotne cechy moga wspoétwyste-
powac z trudnosciami jezykowymi i deficytami w STM. Wtérne ce-
chy moga obejmowac obnizone rozumienie w czytaniu (wywotane
przez trudnoéci z dekodowaniem i pamiecig) oraz staba ekspresje
pisemnag, [...] problemy z organizowaniem informacji w celu uczenia
sie czy zapamietywania/przypominania (s. 55).

Dysleksja rozwojowa jest zaburzeniem umiarkowanie rozpowszech-
nionym; czestos¢ jej wystepowania podawana w réznych zZrédlach waha
sie od 5 do 17% (Démonet, Taylor, Chaix, 2004). To zréznicowanie jest
efektem braku jednoznacznej definicji, a takze wielu innych czynnikéw,
na przyklad niejednolitosci kryteriow diagnostycznych czy przyjete-
go ,punktu odciecia” miedzy ,jeszcze w miare normalnym rozwojem
umiejetnosci czytania i pisania” a ,juz dysleksja”. Czestos¢ wystepowa-
nia zmienia sie takze w zaleznosci od specyfiki ortografii danego jezyka
- w systemach bardziej transparentnych jest wyraznie mniejsza. W Polsce
nie prowadzono rzetelnych badari epidemiologicznych w skali krajowe;j.
Badania z lat 1968-1982 na probie reprezentatywnej dla miasta Gdariska
wykazaly 9% dysleksji skojarzonej z dysortografig oraz 4% czystej dysor-
tografii (Bogdanowicz, 1983). Z pewnym przyblizeniem mozna oszacowac
liczbe uczniéw dyslektycznych, odwotujac sie do procentowego wskazni-
ka uczniéw przedstawiajacych opinie o dysleksji na egzaminach panstwo-
wych (po klasie VIi po gimnazjum). Niezaleznie od tego, jak ocenimy traf-
nos¢ stawianych diagnoz, wskaznik ten nie przekracza 8% w skali kraju
(Wejner, 2007).
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Szczegodlnie wazne z praktycznego punktu widzenia jest to, ze dysleksja
zwykle wspotwystepuje z innymi trudnosciami w uczeniu sie. Wsp6twy-
stepowanie zaburzen rozwojowych réznego rodzaju stanowi raczej regute
niz wyjatek, co prébuje ttumaczy¢ koncepcja atypowego rozwoju mézgu
(Atypical Brain Development - ABD) (Gilger, Kaplan, 2001). Koncepcja ta
zaklada nietypowy rozwdéj mézgu pod wzgledem neurofunkcjonalnym,
bez odwotywania si¢ do zmian strukturalnych czy uszkodzen. Koncepcja
ABD, a takze koncepcja wspotwystepowania (comorbidity) (Frith, 2001) po-
zwala sadzi¢, ze jedna dysfunkcja na poziomie neurofunkcjonalnym moze
dawac wiele r6znorodnych przejawdéw na poziomie poznawczym i beha-
wioralnym, np. trudnoéci w czytaniu i liczeniu lub trudnosci w czytaniu
i nadpobudliwoé¢ z deficytem uwagi.

Konstytucjonalne przyczyny dysleksji

Ostatnie dwudziestopieciolecie przyniosto rewolucyjne zmiany w za-
kresie wiedzy o przyczynach dysleksji, ze wzgledu na ogromny postep
w dziedzinie neuronauk i genetyki. W odniesieniu do poszukiwania
etiologii, czyli przyczyn pierwotnych, wskaza¢ mozna tutaj badania ge-
netyczne, neuroanatomiczne i neurofunkcjonalne oraz neurochemiczne
(hormonalne) (Grabowska, Bednarek, 2004; Borkowska, 2006).

Koncepcja genetyczna

Koncepcja ta oparta jest na badaniach behawioralno-genetycznych oraz
na bezposrednich analizach DNA. Pierwszy nurt (badania rodzinne i na
bliznietach) pokazatl, ze ,zmienno$¢ w zakresie czytania, a wiec i wyste-
powanie dysleksji, jest czesciowo dziedziczna” (Pennington, Olson, 2004,
s. 166).

Analizy DNA wykazuja natomiast, ze za dysleksje odpowiedzialne sa
tzw. geny slabsze, za$ miejsca ich lokalizacji na chromosomach to tzw.
miejsca podatnosci QTL (Quantitative Trait Loci). Znaczenie w pojawieniu
sie dysleksji maja cale ich grupy. Najczesciej wykazywano zwiazek dys-
leksji z QTL na krétkim ramieniu chromosomu 6. (6p 21.3), a takze z QTL
znajdujacymi sie na chromosomach 1., 2., 3., 15. i 18. (Démonet, Taylor,
Chaix, 2004).

Badania neuroanatomiczne i neurofunkcjonalne

Badania te, poczawszy od wczesnych badar neuropatologicznych na
moézgach oséb dyslektycznych, potwierdzaja réznego rodzaju subtelne



Diagnoza dysleksji rozwojowej 115

odmiennosci anatomiczne, ktérych rzeczywiste znaczenie ciggle pozosta-
je przedmiotem badar. Najczesciej wskazywane zmiany obejmuja okolice
lewego zakretu katowego i obszaru okolosylwialnego i polegaja na niety-
powej symetrii planum temporale u oséb z dysleksja, a zwlaszcza dotycza
nieprawidlowosci kanalu wielokomérkowego. Inne dotycza struktury
moézdzku, corpus callosum i okolic ciemieniowych (por.: Grabowska, Ry-
marczyk, 2004; przeglad: Krasowicz-Kupis, 2008). Rezultaty tych badan
nie majg, niestety, charakteru rozstrzygajacego w formutowaniu diagnozy
dysleks;ji.

Prowadzi si¢ takze wiele badant w celu wyjasnienia, jak funkcjonuja
mozgi dyslektykéw, z wykorzystaniem technik neuroobrazowania - MRI,
fMRI czy PET. Wazniejsze wyniki w tym zakresie wykazaly, ze réznice
pobudzenia mézgu u o0séb z dysleksja dotycza gléwnie okolicy Broca,
a zwlaszcza jej czesci czotowej (Shaywitz, Shaywitz, 2003), ktéra odgry-
wa specyficzng role w ekspresji mowy, gtéwnie w aspekcie motorycznego
programowania wypowiedzi. Potwierdza to powigzanie dysleksji z mowa
oraz tworzeniem umystowych reprezentacji fonologicznych i ortograficz-
nych.

Badania wykazaty takze redukcje aktywnosci w okolicach bruzdy Syl-
wiusza w lewej pétkuli, co bywa interpretowane jako skutek zaburzen po-
taczen w tej okolicy, ktére sg istotne w procesach fonologicznych (Démo-
net, Taylor, Chaix, 2004).

Ponadto wskazywano takze ostabienie wzrokowych mechanizméw
moézgowych, co doprowadzito do tzw. hipotezy deficytu wielkokomor-
kowego Steina. Zaklada ona zmiany strukturalne oraz specyficzny defi-
cyt tzw. komorek wielkich i drogi wzrokowej w przetwarzaniu prostych
informacji wzrokowych (Stein, 2001, 2003, 2004). Ostatnio jednak wartos¢
tej teorii jest podwazana wtasnie z powodu braku powtarzalnosci wyni-
kéw badan Steina i zespotu (Skottun, 2000; Amitay, Ben-Yehudah, Banai,
Ahissar, 2002; Johannes, Kussmaul, Miinte, Mangun, 1996). Efekt wiel-
kokomoérkowy wydaje sie by¢ doé¢ subtelny, a pojawiaé¢ sie moze tylko
w ograniczonych warunkach (Bednarek, Grabowska, 2002).

Zaréwno badania neuroanatomiczne, jak i neurofunkcjonalne staty
sie Zrodlem kolejnej waznej koncepcji - hipotezy deficytu mézdzkowego
(Nicolson, Fawcett, 1990; Nicolson, Fawcett, Dean, 2001) opartej na do-
wodach, ze mézdzek u oséb z dysleksja jest tagodnie zaburzony funk-
cjonalnie oraz zmieniony anatomicznie (Finch, Nicolson, Fawcett, 2002;
Rae, Harasty, Dzendrowskyj, 2002; Nicolson, Fawcett, Berry, Jenkins,
Dean, Brooks, 1999; Brown, Eliez, Menon, 2001; Leonard, Eckert, Lombar-
dino, 2001; Grabowska, Bednarek, 2004). Znaczenie mé6zdzku (cerebellum)
z punktu widzenia dysleksji wigze sie z jego istotng rolg w kontroli moto-
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rycznej oraz w automatyzacji wyuczonych czynnosci, takich jak jazda na
rowerze czy czytanie i pisanie (wplyw na uczenie sie zwigzku grafem-fo-
nem). Ostabienie automatyzacji i oceny czasu w dysleksji wigzano wia-
$nie z dysfunkcja tej czesci moézgu. Wspodlczesna neuropsychologia wia-
ze mozdzek z funkcjami poznawczymi - przetwarzaniem jezykowym,
my$leniem abstrakcyjnym, spostrzeganiem i rozpoznawaniem kolejnosci
zdarzerr oraz nabywaniem i automatyzacja nowych procedur poznaw-
czych (Jaskowski, Rusiak, 2004). W tym ujeciu dysleksja jest traktowana
jako deficyt automatyzacji, co wiaze sie z koncepcja deficytu przetwarza-
nia czasowego. Koncepcja mézdzkowa spotkata sie z wieloma zarzutami,
ale znaczenie mézdzku w dysleksji nie zostato dotychczas jednoznacznie
rozstrzygniete.

Koncepcja hormonalna

Koncepcja hormonalna powstala na podstawie badann autoimmuno-
logicznych Geschwinda i Behana (1982), ktérzy zwrécili uwage na zna-
czenie testosteronu w dojrzewaniu struktur mézgowych i ksztattowaniu
sie lateralizacji mézgu w okresie prenatalnym. Podwyzszony poziom te-
stosteronu w okresie krytycznym dla rozwoju mézgu moze powodowac
rozwojowe zmiany w typowej asymetrii potkul mézgowych, a takze inne
zaburzenia z tym zwigzane - dotyczace dominacji stronnej i mowy oraz
zaburzenia autoimmunologiczne (Geschwind, Galaburda, 1985). Testoste-
ron jest odpowiedzialny takze za zaburzenia migracji neuronéw i anoma-
lie cytoarchitektoniczne stwierdzane w moézgach oséb z dysleksja (Gala-
burda, Livingstone, 1993), co w efekcie moze prowadzi¢ do braku typowej
asymetrii, w szczeg6lnosci na poziomie planum temporale. Wplywowi te-
stosteronu przypisuje sie réznice w rozmiarze spoidta wielkiego (corpus
callosum) (Moffat i inn., 1997). Dowody na zwiazek leworecznoéci, zabu-
rzeri immunologicznych i dysleksji nie do korica uzyskaty potwierdzenie
(Pennington i inn., 1987), co niewatpliwie przyczynilo si¢ do zmniejszenia
znaczenia tej teorii, ale nie podwazyto jej catkowicie.

Poznawcze patomechanizmy dysleksji

Rozwazania nad poznawczymi patomechanizmami zjawiska dyslek-
sji rozwojowej w ostatnich latach skoncentrowaly sie przede wszystkim,
cho¢ nie jedynie, na teorii przetwarzania czasowego, przetwarzania fono-
logicznego oraz koncepcji podwdjnego deficytu.
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Deficyt przetwarzania czasowego

Michel Habib (2000) wskazuje na hipoteze przetwarzania czasowego
jako na atrakcyjna interpretacje faktow, ukazujacych dysleksje jako deficyt
wielosystemowy, polegajacy na trudnosciach w zadaniach, ktére wyma-
gaja przetwarzania szybko po sobie nastepujacych krétkotrwatych bodz-
cow. Pozwala to dopasowac do siebie wszystkie symptomy percepcyjno-
-motoryczne i poznawcze, opisywane w dysleksji, a dotychczas niedajace
sie pogodzic.

W latach 70. XX wieku Paula Tallal po raz pierwszy sformutowata hipo-
teze zaburzen przetwarzania czasowego jako lezacych u podstaw wszyst-
kich trudnosci poznawczych i jezykowych. Deficyt ten dotyczy umiejet-
nosci przetwarzania krétkich i szybko po sobie nastepujacych informa-
¢ji. Oznacza to, ze osoby z dysleksja maja deficyty w fundamentalnych
zdolnosciach przetwarzania szybko zmieniajacych sie i szybko nastepuja-
cych po sobie bodZcéw - zar6wno w zakresie modalnosci stuchowej, jak
i wzrokowej (Tallal, 1980). Deficyt ten ostabia percepcje mowy, a przez to
nabywanie takich sprawnosci, jak §wiadomos¢ fonologiczna czy dekodo-
wanie.

Na przetomie XX i XXI wieku teoria ta ponownie wzbudzila spore
zainteresowanie badaczy. Wspélczesne badania sugeruja jednak, ze opi-
sany problem powstaje nie tyle ze wzgledu na modalnoé¢ bodzcéw stu-
chowych czy szybkosc i krétki czas ich prezentacji, ile dotyczy rozpozna-
wania bodZcéw akustycznych na tle szumu (Amitay i inn., 2003), w tym
bodZzcéw niejezykowych (Wright, Bowen, Zecker, 2000; Hari, Renvall,
2001 i inn.). Czes¢ badaczy ukierunkowata swe eksperymenty na badanie
uwagi (por.: Facoetti i inn., 2004).

Koncepcja przetwarzania czasowego spotyka sie z liczng krytyka, ale
okazuje sie bardzo inspirujaca, bowiem uwaza sie, ze z niej wywodzi sie
miedzy innymi teoria deficytu fonologicznego (por.: Sprenger-Charolles,
Cole, Serniclaes, 2006).

Deficyt fonologiczny

Najwazniejszym osiaggnieciem w dziedzinie poszukiwania poznaw-
czych mechanizméw wywolujacych dysleksje bylo wielokrotne wyka-
zanie, ze kluczowy deficyt odpowiedzialny za zaburzenie czytania jest
z natury fonologiczny i powigzany z mowa. W ostatnim dwudziestoleciu
mozna znaleZ¢ silne i zbiezne dowody na to, ze osoby z dysleksja maja de-
ficyty reprezentacji fonologicznych oraz §wiadomosci tego typu informa-
¢ji (Snowling, Nation, 1997; Snowling, 2000). Zawezito to zakres pojecia
dysleksji rozwojowej do tych trudnosci w czytaniu, ktérych podtozem jest
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oslabienie funkcji fonologicznych, rozumiane jako deficyt §wiadomosci
fonologicznej oraz mechanizméw fonologicznego przetwarzania (Snow-
ling, 2000).

Teoria ta zaklada, ze osoby z dysleksja maja specyficzne ostabienie
w zakresie tworzenia umystowych reprezentacji dzwiekéw mowy - fo-
nemoéw i tzw. reprezentacji fonologicznych, oraz postugiwania sie nimi
(ich zapamietywania, przechowywania i aktualizacji). Jesli dZwieki mowy
maja staba reprezentacje umystowa, postugiwanie si¢ nimi, a zatem two-
rzenie powigzan fonem-grafem, oraz podstawy czytania beda ostabione
(Bradley, Bryant, 1978; Vellutino, 1979; Snowling, 1981; Brady, Shankwei-
ler, 1991).

Trzeba podkresli¢ rzetelnoé¢ rezultatoéw ukazujacych deficyt fonolo-
giczny w dysleksji, ktére konsekwentnie powtarzaly si¢ w bardzo wielu
badaniach. Deficyt ten potwierdzity badania dzieci anglojezycznych (Rack,
Snowling, Olson, 1992; Van Ijzendoorn, Bus, 1994; Hulme, Snowling 1992;
Manis i inn., 1996; Sprenger-Charolles, Cole, Lacert, Serniclaes, 2000), nie-
mieckojezycznych (Landerl, Wimmer, Frith, 1997, Wimmer, 1993, 1995;
Ziegler, Muneaux, Grainger, 2003), a takze francuskojezycznych i méwig-
cych po hiszparisku (przeglad: Sprenger-Charolles, Cole, Serniclaes, 2006).
Deficyt jest najwyraZniejszy w ortografiach mniej transparentnych, czyli
gdy relacje gloska-litera s3 mniej konsekwentne, a pismo obfituje w wy-
jatki, jak jezyk angielski. W jezykach transparentnych - takich jak np. nie-
miecki, deficyt czytania na poziomie subleksykalnym moze si¢ ujawnié
tylko jako powolne czytanie sztucznych stéw (Sprenger-Charolles i inn.,
2006).

Koncepcja deficytu fonologicznego jako teoria wskazujaca na poznaw-
cze patomechanizmy doskonale uzupetnia rezultaty badan genetycznych
i neurobiologicznych opisanych wczes$niej. Méwiac najogdlniej, deficyt
przetwarzania fonologicznego dotyczy przetwarzania informacji, kto-
rych materialem sg fonemy. Jego zakres jest nieco odmiennie ujmowany
przez réznych autoréw, jednak na potrzeby praktyki diagnostycznej, po
zapoznaniu sie z r6znymi pogladami i dokonaniu pewnej syntezy, mozna
przyjaé, ze ujawnia sie on w nastepujacych zakresach:

* dekodowanie sztucznych stow;

* analiza i synteza sylabowa i fonemowa;

* wszelkie $wiadome operacje na czastkach fonologicznych, np. syla-
bach, gtoskach czy rymach - poréwnywanie, przestawianie, usuwanie,
dodawanie (swiadomo$éc¢ fonologiczna);

* pamie¢ werbalna, zwlaszcza fonologiczna - bezposrednia i operacyj-
na;

* nazywanie (przywolywanie nazwy na zadanie);
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* szybkie automatyczne nazywanie;

* stuchowe rozpoznawanie stéw, zwlaszcza w sytuacji wystepowania
dystraktoréw;

* stuch fonemowy (w tym wypadku nie wszyscy autorzy sa zgodni).

Faktem bezspornym jest to, ze ze wszystkich teorii prébujacych wyja-
$ni¢ mechanizm powstawania dysleksji najmocniej udokumentowana jest
teoria deficytu fonologicznego.

Hipoteza podwodjnego deficytu

Hipoteza podwdjnego deficytu zaproponowana przez Wolf i Bowers
(1999) zaktada istnienie dwo6ch niezaleznych deficytéw w dysleksji - prze-
twarzania fonologicznego oraz szybkosci (tempa) nazywania.

Tempo nazywania oznacza szybkos¢, z jaka wypowiada sie nazwy
dobrze znanych bodzcéw wzrokowych (cyfr, liter, koloréw). Denckla
i Rudel (1974, 1976) wykazali, ze w zadaniach wymagajacych szybkiego
nazywania najistotniejsze jest tempo, a nie poprawnos¢, i wtasnie ono wy-
réznia dzieci z zaburzeniami czytania. Sposob badania tempa nazywania
jest prosty, jednak wyjaénienie tego, co jest jego istota, staje si¢ o wiele bar-
dziej skomplikowane i pozostaje niejednoznaczne (Vukovic, Siegel, 2006).
Szybkie nazywanie bywa najczeéciej opisywane jako wskaznik automaty-
zacji w przetwarzaniu na nizszym poziomie (Wolf, 1991), proces powiaza-
ny z plynnoécia czy sprawnoscia szybkiego przypominania zautomatyzo-
wanych informacji (Wolf, 1999), a takze jako miara dostepu leksykalnego
(Sprenger-Charolles, Cole, Serniclaes, 2006).

Wolf, Bowers i Biddle (2000) przeprowadzili poglebiong analize pro-
cesu szybkiego nazywania i okreélili je jako ztozony zesp6t podprocesow:
uwagowych, percepcyjnych, pojeciowych, pamieciowych, fonologicz-
nych i semantycznych oraz motorycznych, uruchamianych pod silnym
naciskiem wymagan czasowych dla calego zespotu i kazdego podprocesu
z osobna. Oznacza to, ze tempo nazywania jest wieloczynnikowym kon-
struktem, ktéry zawiera w sobie wiele r6znych sprawnosci, uyjmowanych
w kontekscie ograniczen czasowych (Vukovic, Siegel, 2006).

W nawigzaniu do zwigzku tempa nazywania z czytaniem stawia sie
dwie hipotezy (Wolf, 1999). Pierwsza postuluje, Ze tempo nazywania sta-
je sie wskazZnikiem powolnego poziomu przetwarzania, wpltywajacego
na plynnoé¢ czytania. Druga zaklada, ze tempo nazywania jest nie tylko
wskaznikiem powolnego tempa przetwarzania, ale takze bardziej uogél-
nionych probleméw z przetwarzaniem, ktére wptywaja na procesy per-
cepcyjne, leksykalne i motoryczne.

Niektorzy autorzy traktuja wolne tempo RAN jako jeden z przejawéw
deficytu przetwarzania fonologicznego. Uwazaja oni, ze deficyty czytania
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w dysleksji, wynikajace z niespecyficznych lub niedojrzatych reprezentacji
fonologicznych, ujawniaja sie takze w wolnym nazywaniu czy w stabosci
pamieci werbalnej STM, tak jak bardziej oczywisty deficyt Swiadomosci fo-
nologicznej (Pennington, Lefly, 2001; Wagner, Torgesen, Rashotte, 1994).

Badania polskie z wykorzystaniem tempa nazywania wykazaly jego
wysoka korelacje z tempem i poprawnoscia czytania wyrazéw i sztucz-
nych wyrazéw u szesciolatkow, co potwierdza jego diagnostycznosc¢ (Kra-
sowicz-Kupis, 2006). Niezaleznie od watpliwoéci teoretycznych, badania
empiryczne generalnie potwierdzaja uzyteczno$é praktyczng oceny tem-
pa automatycznego nazywania w zwigzku z diagnoza dysleksji. Szcze-
golnie cenne w tym zadaniu wydaje sie to, Ze wymaga ono integrowania
informacji z zakresu r6znych modalnosci (Szczerbinski, 2007) oraz mierzy
tempo przetwarzania informacji, od ktérego zalezy efektywnos¢ szybkie-
go automatycznego nazywania.

Problemy diagnozy dysleksiji

Wokot diagnozowania dysleksji narosto wiele nieporozumieri, mitéw
i kontrowersji, ktére szczegétowo opisata Bogdanowicz (2002). Giéwne
problemy w praktyce psychologicznej dotycza przede wszystkim przed-
miotu diagnozy i zastosowania kryteriéw diagnostycznych - takich jak
kryterium rozbieznosci i wykluczania itp. (Krasowicz-Kupis, 2008). Oczy-
wiscie, takze kwestia dostosowania narzedzi diagnostycznych do potrzeb
diagnozy dysleksji jest sprawa niezwykle istotna.

Analiza definicji wykazuje, ze r6znig sie one wieloma szczeg6tami. Fak-
tem bezspornym jest to, ze dysleksja oznacza powazne trudnosci w czy-
taniu, ktérym mogg towarzyszy¢ trudnosci w pisaniu. Zwlaszcza w star-
szym wieku mozna obserwowaé poprawe poziomu czytania, a utrzymy-
wanie si¢ blednego pisania (por.: kryterium diagnostyczne A2 w ICD-10)°.
Najczesciej akcentowane jest jezykowe tto dysleks;ji i jej biologiczne podto-
ze. Kryteria dotyczace rozbieznosci (z 1Q lub wiekiem zycia) oraz wyklu-
czania (odrzucanie przypadkéw trudnosci w czytaniu, ktore dysleksja nie
s3) budza wiele kontrowersji, a ich stosowanie nie jest jednolite.

Pewne uporzadkowanie kryteriéw dyslektycznych proponuje ICD-10.
Znajduje sie tam odniesienie do deficytu czytania i jego psychometrycz-
nego przelozenia. Zawarte sa takze typowe kryteria wykluczania, nato-
miast kryterium rozbieznosci odwotuje si¢ do odchylen standardowych
bledu przewidywania (zlozonej procedury statystycznej opartej na ana-

> [http:/ /www.who.int/classifications/icd /en/ GRNBOOK.pdf], ICD-10, 1998, 2000.
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lizie regresji, pozwalajgcej szacowa¢ poziom czytania w poréwnaniu do
IQ). Samo kryterium IQ jako ,punkt odciecia” jest potraktowane bardzo
tagodnie (70 pkt). Bardzo wazne wydaje sie¢ uwzglednienie kryterium dia-
gnostycznego B, wskazujacego na koniecznosé¢ stwierdzenia ucigzliwosci
wystepujacych u dziecka.

Na podstawie przegladu definicji z ostatniego dziesieciolecia (Kraso-
wicz-Kupis, 2008), a takze préb zdefiniowania dysleksji w celach diagno-
stycznych podjetych przez Szczerbiriskiego (2007) przyjmujemy, ze:

* dysleksje diagnozuje sie na podstawie objawéw, ktérymi sa trudno-
Sci w czytaniu pojedynczych wyrazéw (obnizona poprawnos¢ i tempo);

* trudnosciom tym moze towarzyszy¢ bledne zapisywanie wyrazow
(trudnosci w pisaniu);

* wymienione trudnoéci sa w przypadku dysleksji powazne (dziecko czy-
ta znacznie ponizej poziomu oczekiwanego ze wzgledu na wiek) i uporczy-
we (utrzymuja si¢ pomimo préb pomocy);

* nie stawiamy diagnozy dysleksji u uczniéw z IQ ponizej 70;

* uwzgledniamy w diagnozie r6zne patomechanizmy, ale przede wszyst-
kim te najlepiej udokumentowane - czyli deficyt fonologiczny, a takze wol-
ne tempo nazywania;

* trudnoéci spowodowane bezposrednio zaburzeniami narzagdéw zmys-
téw nie sg dysleksja.

Nalezy dodag¢, ze dysleksji zwykle towarzysza liczne inne trudnosci
i zaburzenia obejmujace: mowe, wybrane procesy poznawcze, czasem
takze motoryke i umiejetnosci matematyczne, a takze problemy z nadpo-
budliwoscia, cho¢ nie maja one z nig bezposéredniego zwiazku (koncepcja
wspotwystepowania). Przy stawianiu diagnozy konieczne sg obiektywne
kryteria psychometryczne do wyznaczania granicy miedzy ,zwyklym”
obnizeniem sprawnosci czytania a czytaniem , dyslektycznym”. Wielu au-
toréw (np.: Bogdanowicz, 1994, 2003a, b; Bogdanowicz i Adryjanek, 2004;
Szczerbiriski, 2007) podkresla tez wtasciwy cel diagnozy, ktérym nie jest
wylacznie etykietowanie, lecz przede wszystkim ukierunkowanie pracy
z uczniem dyslektycznym.

Kryteria diagnostyczne dysleksji rozwojowej

Pierwszym i podstawowym kryterium diagnostycznym jest wystepo-
wanie trudnoéci w czytaniu i pisaniu w istotnym stopniu komplikujacych
codzienne funkcjonowanie osoby: nauke, prace, zalatwianie zyciowych
spraw. Zadaniem specjalisty jest wowczas rozstrzygniecie, czy sygnalizo-
wane problemy maja charakter dyslektyczny. Trzy podstawowe kryteria,
ktére moze woéwczas bra¢ pod uwage, to: kryterium kliniczne, kryterium
psychometryczne i kryterium wykluczania.
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Kryterium kliniczne — ocena czytania i pisania

Podstawa diagnozy dysleksji jest stwierdzenie wystepowania kluczo-
wych objawoéw, czyli trudnosci w czytaniu - znacznych i trwatych, oraz
ewentualnie towarzyszacych im trudnosci w pisaniu. Kryteria objawowe
sa jednak ogolnie uwazane za bardzo nierzetelne, bowiem badacze nie
sg zgodni co do ustalenia ,repertuaru” najwazniejszych objawoéw dys-
leksji. Najwieksza zgodnosé dotyczy stwierdzenia, ze chodzi o trudnosci
w czytaniu i ewentualnie w pisaniu, jednak to, na czym one polegaja, jest
juz bardziej kontrowersyjne. Biorac pod uwage najczeéciej wymieniane
behawioralne wskazniki deficytu czytania, mozna uzna¢, ze najbardziej
przekonujacym objawem dysleksji jest brak rozwinietej umiejetnosci auto-
matycznego rozpoznawania niepowiazanych wyrazéw (Stanovich, 1986,
2000; Stanovich, Siegel, 1994).

Istotna jest tez diagnoza umiejetnosci pisania. Powszechnie stosuje
sie w tym celu proby pisania ze stuchu. Wazne jest zwrécenie uwagi na
proporcje btedéw zgodnych i niezgodnych z wymowa. Nalezy dodag,
ze popularne sposoby analizy jakoSciowej bledéw w pisaniu stosowane
w Polsce, np. klasyfikacja Mickiewicz (1997), sa czesto obarczone pew-
nymi bledami (Mirecka, 2009; Pietras, 2007, 2008), np. zaliczanie pisania
fonetycznego do kategorii bledéw reprezentujacych deficyty analizatora
stuchowego (Mirecka 2009). Ponadto - jak wykazala Pietras - brak jest
podstaw empirycznych do wigzania kategorii bledéw z deficytami po-
znawczymi i percepcyjno-motorycznymi.

Kryterium psychometryczne

Istota diagnozy psychometrycznej jest porownanie wyniku indywidu-
alnego z odpowiednimi normami wiekowymi. Wymaga to wykorzysty-
wana wskaznikow ilosciowych. W przypadku czytania najczesciej stosuje
sie jako wskaznik czas oraz liczbe poprawnie przeczytanych stéw, nato-
miast w przypadku pisania liczbe bledéw i/lub poprawnie napisanych
wyrazow.

W wielu definicjach dysleksji pojawia sie kryterium rozbieznosci, po-
zwala bowiem odréznia¢ tzw. zwykte trudnoséci w uczeniu sie od zabu-
rzen specyficznych. Znajduje takze swoje bardzo wyrazne odzwierciedle-
nie w kryteriach diagnostycznych ICD-10.

Najczeséciej rozbieznosé dotyczy czytania i wieku oraz IQ. Zrédta po-
daja r6zne sposoby okreslania rozbieznosci miedzy poziomem osiggniec
szkolnych a poziomem intelektualnym. Psychometryczny sposéb okresla-
nia rozbieznosci zwykle bazuje na rownaniu regresji, ktére pozwala prze-
widywa¢é poziom czytania na podstawie IQ, z uwzglednieniem standar-
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dowego bledu przewidywania. Przewidywanie to jest mozliwe na pod-
stawie réwnania okreslonego dla powigzan IQ z czytaniem mierzonym
w odpowiedni sposéb (wyrazy niepowiazane) w grupie reprezentatywnej
dla catej populacji dzieci w okre$lonej grupie wiekowej.

Kryterium wykluczania

Kryterium to odnosi sie do odrzucania diagnozy dysleksji w sytuacji, gdy
trudnosci dziecka wynikaja bezposrednio z przyczyn innych niz deficyty
procesow poznawczych zaangazowanych w czytanie i pisanie - w przy-
padkach uposledzenia umystowego, powaznych wad narzadéw zmy-
stéw, niekorzystnego srodowiska lub powaznych probleméw zdrowot-
nych (neurologicznych i metabolicznych). Istota kryterium wykluczania
jest odrzucenie przypadkéw, w ktérych podejrzewamy, ze obserwowane
trudnosci moga by¢ bezposrednim skutkiem wymienionych czynnikow.
Byloby bledem sadzi¢, ze dziecko z wada wzroku czy niedostuchem nie
moze mie¢ dysleksji. WyraZnie takie stanowisko znajdujemy w kryteriach
diagnostycznych ICD-10, a takze w DSM-IV. W ICD-10 kryterium diagno-
styczne C zostato sformutowane nastepujaco: ,nie wynikaja bezposrednio
z deficytu wzroku lub ostroéci stuchu ani z zaburzen neurologicznych”.

Gléwne zatozenia nowej diagnozy dysleksji
w klasach lll i V

Rozwazanie wszystkich szczegétowych aspektow indywidualnej dia-
gnozy klinicznej dziecka z trudnos$ciami w uczeniu si¢ czytania jest nie-
zwykle zlozone, jednak najwazniejszym krokiem wstepnym jest diagnoza
psychometryczna i uwzglednienie obiektywnych kryteriéw pozwalaja-
cych na rozstrzygniecie, czy mamy do czynienia z dysleksja, czy ze zwy-
ktymi trudno$ciami w uczeniu. Poszukujac podstaw do decyzji diagno-
stycznej, nalezy wzia¢ pod uwage:

* diagnoze sprawnosci najistotniejszych w odréznieniu dysleksji od
innych zaburzen (kryterium objawowe oraz kryterium rozbieznoéci i kry-
terium wykluczania) - zasadnicza podstawe sformulowania diagnozy
roznicowej;

* diagnoze innych waznych funkcji poznawczych i percepcyjno-moto-
rycznych, ktére moga by¢ zwigzane z trudnosciami w czytaniu i pisaniu,
cho¢ niebezposrednio;

* diagnoze caloksztaltu funkcjonowania, w tym psychospotecznego,
ucznia z jego mocnymi i stabymi stronami;
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* ocene funkgji istotnych do ukierunkowania terapii i edukacji oraz
rozwijania mechanizméw kompensacyjnych.

Oczywiscie, diagnozowanie ma charakter zespotlowy, oparte jest na
rozpoznaniu przeprowadzonym przez kilku specjalistéw (pedagog, psy-
cholog, neuropsycholog, logopeda, czasem lekarze r6znych specjalnosci)
ina podstawie informacji z r6znych Zrédet (informacje od nauczycieli i ro-
dzicéw). Ten aspekt diagnozy zostat juz niejednokrotnie opisany w litera-
turze przez Bogdanowicz (2003a i inne), a takze innych autoréw.

Tabelal

Kryteria diagnostyczne specyficznych zaburzen czytania w klasyfikacji ICD-10
(The ICD-10: Classification of Mental and Behavioural Disorders. Diagnostic,
criteria for research, 1993)*

F81.0 - specyficzne zaburzenie czytania rozpoznaje si¢ na podstawie pieciu kry-
teriow:

A - musi by¢ spelnione jedno z nastepujacych kryteriow:

1) wyniki testu czytania (mierzacego poprawnos¢ i/lub rozumienie) sa nizsze od
wyniku oczekiwanego ze wzgledu na wiek zycia dziecka oraz jego inteligencje ogélna
o co najmniej dwa standardowe bledy przewidywania, przy czym czytanie i IQ sa oce-
niane na podstawie indywidualnych badan testami wystandaryzowanymi, uwzgled-
niajgcymi warunki danej kultury i systemu edukacyjnego,

2) we wczedniejszym okresie zycia wystapily powazne trudnosci w czytaniu lub
spelnione byto kryterium A (1), a zarazem wyniki w te$cie opanowania pisowni sg
obecnie na poziomie o co najmniej dwa standardowe bledy przewidywania nizszym
od szacowanego ze wzgledu na wiek kalendarzowy dziecka i IQ.

B - zaburzenia opisane w punkcie A istotnie wptywaja na nauke szkolng i codzien-
ne czynnoéci, ktére wymagaja umiejetnosci czytania.

C - zaburzenia te nie wynikaja bezposrednio z deficytu wzroku lub ostrosci stuchu
ani z zaburzen neurologicznych.

D - doswiadczenia szkolne s zgodne z typowo oczekiwanymi (np. nie wystapily
ekstremalne nieprawidtowosci w doswiadczeniach edukacyjnych).

E - najbardziej powszechne kryterium wykluczania: IQ okreslone w indywidual-
nym badaniu wystandaryzowanym narzedziem jest ponizej 70.

Mozliwe jest takze uwzglednienie dodatkowego kryterium wlaczenia: do pewnych
celéw naukowych badacze moga takze wymagac spetnienia nastepujacego warunku:
»W okresie przedszkolnym wystepowanie pewnego poziomu ostabienia mowy, jezy-
ka, kategoryzacji dzwiekéw, koordynacji motorycznej, przetwarzania wzrokowego,
uwagi, a takze kontroli aktywnosci”.

Komentarze: Te kryteria nie obejmuja ogélnego opdznienia umiejetnosci czy-
tania (general reading backwardness). Kliniczne kryteria diagnostyczne ogélnego opdz-
nienia czytania bylyby takie same z wyjatkiem kryterium A1, dotyczacym dwoch ble-
déw standardowych przewidywania ponizej wieku chronologicznego (tu nie bierze
sie pod uwage IQ), oraz analogicznego kryterium A2 obejmujacym pisanie. Trafnos¢
wyrézniania tych dwoch typoéw trudnosci w czytaniu nie jest jednoznacznie stwier-
dzona, ale wydaje sie, ze typ specyficzny ma bardziej charakterystyczne powigzania
z op6znieniem jezykowym (podczas gdy ogdlne op6znienie czytania wiaze sie z sze-
roka grupa zaburzen rozwojowych) oraz dotyczy gléwnie pici meskiej.

*
Tlumaczenie G. Krasowicz-Kupis.
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W kazdej obiektywnej diagnozie niezbedne jest zastosowanie kryte-
rium psychometrycznego, ktére odnosi sie do sposobu uzyskiwania wyni-
koéw ilosciowych i ich interpretowania, ale takze do zasad diagnozowania
na podstawie testéw psychologicznych i pedagogicznych. Dotyczy ono
zazwyczaj tego, w zakresie jakich sprawnosci i z jakim nasileniem musza
pojawiac sie deficyty, aby mozliwe bylo postawienie diagnozy. W przy-
padku dysleksji najczesciej ma tu miejsce przedstawienie tzw. punktéw
odciecia, czyli pozioméw wynikow, przy ktérych jeszcze mozemy albo
juz nie mozemy moéwic o dysleksji (na przyktad do potwierdzenia takiej
diagnozy wymagany jest wynik w przedziale 1-3 stenow testu Swiadomo-
Sci fonologicznej). Podstawa jest tu zawsze wiedza, a wiec pewien model
teoretyczny diagnozowanego zjawiska. Probe ustalenia takich kryteriow
diagnostycznych o charakterze psychometrycznym do czytania, pisania,
IQ, sprawnosci fonologicznych oraz tempa nazywania podjeto w Pol-
sce w odniesieniu do diagnozowania dysleksji w klasach III i V. Podjat
sie tego zespot pod kierunkiem prof. Anny Matczak z Pracowni Testow
Psychologicznych. W efekcie powstala bateria testéw do diagnozowania
uczniéw z dysleksja w klasie III (Bogdanowicz, Jaworowska, Krasowicz-
-Kupis, Matczak, Pelc-Pekala, Pietras, Stariczak, Szczerbiriski, 2008) oraz
w klasie V (Jaworowska, Matczak, Stariczak, 2010), zgodna z wymaga-
nymi standardami psychometrycznymi, znormalizowana dla catej Polski
oraz oparta na wspolczesnej, w Polsce jeszcze ciggle dos¢ nowej, wiedzy
o dysleks;ji.

Zgodnie z wymogami stawianymi wspoélczesnej diagnozie psycholo-
gicznej i pedagogicznej przyjeto takze, ze najwazniejszym krokiem wstep-
nym tego postepowania jest diagnoza psychometryczna i uwzglednienie
obiektywnych kryteriow pozwalajacych na rozstrzygniecie, czy mamy
do czynienia z dysleksja czy zwyklymi trudno$ciami w uczeniu. Wedtug
,Standardéw dla testéw stosowanych w psychologii i pedagogice” (APA
1994, 8) test

[...] jest specyficzng procedura diagnozowania. Moze on by¢ zbio-
rem zadan lub pytan, ktére - w standardowych warunkach - maja
wywolac okreslone rodzaje zachowan i dostarczy¢ wyniki o pozada-
nych wlasciwosciach psychometrycznych, tj. posiadajacych wysoka
rzetelnos¢ i trafnosc.

Uwzgledniajac aspekt etyczny i metodologiczny badan diagnostycz-
nych, nalezy zdecydowanie podkresli¢, ze najtrafniejsze jest stosowanie
metod wystandaryzowanych, posiadajacych ujednolicony sposéb bada-
nia, zadowalajaca rzetelnosc¢ i trafnos¢ oraz odpowiednio sporzadzone
normy wiekowe. W efekcie powstala bateria zawierajaca narzedzia do oce-
ny czytania, pisania, funkcji fonologicznych oraz tempa nazywania, autor-
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stwa M. Bogdanowicz, A. Jaworowskiej, G. Krasowicz-Kupis, A. Matczak,
O. Pelc-Pekali, I. Pietras, ]J. Stariczak oraz M. Szczerbiriskiego (2008).

Testy przeznaczone do oceny czytania, pisania oraz jedna z préb fo-
nologicznych posiadaja odmienne wersje dla klas Il i V, ze wzgledu na
konieczno$¢ réznicowania poziomu trudnosci. Pozostale proby sa jedna-
kowe, albowiem przygotowano niezalezng normalizacj¢ dla obu pozio-
moéw wieku.

Bateria stuzy do diagnozy réznicowej, stanowi podstawe tego procesu,
ale nie ogranicza diagnosty. Stanowi niezbedne minimum, ktére moze,
a nawet powinno, by¢ uzupetnione innymi narzedziami stuzacymi bar-
dziej wnikliwemu poznaniu pacjenta i odpowiedniemu zaplanowaniu
interwencji.

Diagnoza objawéw — czytanie i pisanie

W sklad baterii testow do diagnozowania dysleksji w klasie III (Bogda-
nowicz i inn. 2008) weszly cztery testy czytania - ,,Czytanie sensownych
stow”, ,tatysz”, ,Czytanie ze skre$leniami” oraz ,Domek Krasnolud-
kéw”, na poziomie klasy V zmieniono wersje testu ,, Czytanie sensownych
stéw” oraz zrezygnowano z ,Domku Krasnoludkéw”. Proby te pozwalajg
na ocene dekodowania stéw i sztucznych stéw oraz ocene rozumienia na
poziomie leksykalnym i tekstowym (tylko klasa III).

Wszystkie testy zostaly znormalizowane na reprezentatywnej probie
ogolnopolskiej i dla wskaznikéw podstawowych kazdego z nich opra-
cowano normy stenowe. Istnieje takze mozliwo$¢ wykorzystania wielu
wskaznikéw dodatkowych, przydatnych do diagnozy klinicznej, jak mie-
dzy innymi strategia czytania czy rodzaje popetnianych bledow.

,»Czytanie sensownych stow”, autorstwa Grazyny Krasowicz-Kupis
Jest to test czytania niepowigzanych wyrazéw, nastawiony na wy-
krywanie kluczowego w dysleksji deficytu dekodowania. Test to lista 50
wyrazéw w wersji dla klasy III oraz 98 w wersji dla klasy V, tworzaca
dziewie¢ serii liczacych 4-8 wyrazoéw o wzrastajacej dlugosci (liczba sy-
lab) i zlozonosci (obecnosé zbiegow spéigtosek). Wyrazy reprezentuja
rézne czesci mowy w réznych formach fleksyjnych, np. ‘prosze’, ‘reka-
mi’, ‘przygladata’. Przewazaja rzeczowniki i czasowniki, ale wystepuja
tez nieliczne przymiotniki, zaimki, spéjniki, przyimki. Przybliza to test do
materiatu, z ktérym dziecko ma do czynienia w naturalnych sytuacjach
(teksty wigzane z uwzglednieniem wszystkich czesci mowy i fleks;ji).
Badanemu poleca sig, by gtosno je czytal wszystkie po kolei, rzedami
poziomymi, tak szybko, jak potrafi. Rejestruje sie¢ poprawnos¢ oraz tech-
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nike czytania kazdego wyrazu (gloskowanie, sylabizowanie, czytanie ca-
tego wyrazu).

Diagnostycznym wskaznikiem podstawowym jest liczba poprawnie
przeczytanych stow (bez znieksztalcenia i w calosci), ktéra informuje
o poprawnosci czytania. Wskaznik dodatkowy to czas (w sekundach),
ktéry informuje o szybkosci czytania.

Obie wersje testu charakteryzuja sie¢ bardzo wysoka rzetelnoscia - oce-
niang na podstawie zgodnosci wewnetrznej - i to zaréwno dla dzieci z po-
pulacji ogolnej, jak i dla dzieci z proby walidacyjnej, co pozwala na wy-
korzystanie go w diagnozie indywidualnej. Charakteryzuja si¢ one takze
zadowalajaca trafnoscia. Wyniki testowe wykazuja wysoka stabilnosé. Test
trafnie r6znicuje dzieci z proby walidacyjnej od dzieci z populacji ogélne;.

»Latysz” (czytanie sztucznych wyrazéw),
autorstwa Marty Bogdanowicz

Test ,Latysz” stuzy do oceny dekodowania. Zastosowanie sztucznych
stow wyklucza dzialanie mechanizméw kompensacyjnych zwigzanych
z pamiecia wyrazow. Moze dzieki temu stuzy¢ jako miara ,czystego”
przetwarzania fonologicznego - bez udziatu innych sprawnosci jezyko-
wych. Materiat stanowi lista 71 bezsensownych wyrazéw réznej dlugosci
(zawierajgcych od jednej do czterech sylab), wydrukowanych na arkuszu
testowym jeden obok drugiego, w 13 wierszach.

Wskaznikiem podstawowym jest liczba poprawnie przeczytanych
stow (bez znieksztalcenia) w ciggu 60 sekund. Wyniki testowe wykazuja
bardzo wysoka stabilnos¢. Test trafnie réznicuje dzieci z préby walidacyj-
nej od dzieci z populacji ogolnej.

,»Czytanie ze skresleniami”, autorstwa Grazyny Krasowicz-Kupis
Préba ta ma na celu ocene czytania ze zrozumieniem na poziomie lek-
sykalnym - sprawdzenie, czy dziecko réznicuje stowa posiadajace zna-
czenie od tych, ktore nic nie znaczg. Pozwala to oceni¢ sprawnosci jezy-
kowe odnoszace sie do reprezentacji leksykalnych. Poprawne i szybkie
wykonanie zadania §wiadczy o efektywnej aktualizacji tych reprezentacji,
jest takze uwarunkowane przetwarzaniem fonologicznym, ze wzgledu na
pisemny charakter zadania i konieczno$¢ poprawnego dekodowania. Ble-
dy beda tu uwarunkowane deficytem leksykalnym, ale takze - zwlaszcza
w przypadku dzieci z dysleksja - moga wynikac¢ z deficytu przetwarza-
nia fonologicznego. Materiat testowy to 78 przemieszanych wyrazéw - 50
prawdziwych (reprezentujacych rézne czesci mowy i rézne formy grama-
tyczne) i 28 sztucznych. Wyrazy sztuczne zostaly utworzone na podobieri-
stwo prawdziwych, przez zamiane liter czy czastek wyrazéw (np. ‘po-
wiedonie’, ‘cierplinie’, ‘mic’), przestawienie ich kolejnosci lub usuniecie
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(np. ‘szecig’, jeczu’, ‘mestej’, ‘kezyl’, ‘ganizdek’). Zadanie to wykonuje
sie w ciggu 1 minuty, po czym przerywa sie badanie.

Podstawowym wskazZnikiem w tescie ,,Czytanie ze skresleniami” jest
liczba poprawnie rozpoznanych wyrazéw. Wyniki testowe wykazuja
w pelni zadowalajaca stabilnosé. Test trafnie réznicuje dzieci z proby wa-
lidacyjnej od dzieci z populacji ogolne;.

»Domek Krasnoludkow”, autorstwa Grazyny Krasowicz-Kupis

Test mierzy umiejetnos¢ czytania ze zrozumieniem na poziomie zdania
oraz - przede wszystkim - na poziomie tekstu. Jak byta o tym mowa wcze-
$niej, ocena poziomu rozumienia czytanego tekstu nie ma charakteru kry-
terialnego dla diagnozy dysleksji, albowiem problemy tego rodzaju nie s
typowym objawem specyficznych zaburzen czytania. Niewatpliwie jednak
mogg by¢ skutkiem zaburzen czytania wynikajacych z deficytu fonologicz-
nego. Diagnoza tego aspektu czytania jest takze istotna w opisie trudnosci
i mocnych stron dziecka z punktu widzenia funkcjonowania szkolnego.

Prezentowana wersja testu ,Domek Krasnoludkéw” sklada sie z 24
zdan. W osiemnastu miejscach znajduja si¢ wyrazy alternatywne, sposréd
ktorych nalezy dokona¢ wyboru. Wéréd tych 18 par wyrazéw 8 par to
rzeczowniki, 7 = czasowniki i 3 - przymiotniki. Dziecko czyta tekst po
cichu, skreélajac niepasujacy do tekstu wyraz z kazdej pary. Badajacy re-
jestruje czas (w sekundach) wykonania zadania. Wskaznik podstawowy
to czas wykonania calego testu, za$ wskaznikiem dodatkowym jest liczba
poprawnych odpowiedzi.

Test charakteryzuje sie niska rzetelnoscig, oceniang na podstawie zgod-
nosci wewnetrznej, a wyniki testowe wykazuja umiarkowang stabilnos¢.

Test trafnie r6znicuje dzieci z proby walidacyjnej od dzieci z populacji
ogolnej, bowiem, w poréwnaniu z tymi ostatnimi, dzieci z podejrzeniem
dysleksji wolniej wykonuja caly test. Biorgc pod uwage wskaznik dodat-
kowy - liczbe poprawnych odpowiedzi - mozna powiedzie¢, ze wskaznik
wykazuje niska rzetelnos¢ oceniang na podstawie wspétczynnika a (alfa)
Cronbacha oraz trafnie réznicuje dzieci z proby walidacyjnej od dzieci
z populacji ogélnej, bowiem, w poréwnaniu z tymi ostatnimi, dzieci po-
dejrzane o dysleksje robig istotnie wiecej bledéw.

Waznym elementem diagnozy dziecka z dysleksja powinna by¢ tak-
Ze ocena umiejetnosci pisania. Powszechnie stosowana préba pisania ze
stuchu, tzw. dyktando, wydaje si¢ by¢ najbardziej odpowiednia, jednak
pod warunkiem mozliwosci poréwnania wyniku indywidualnego z kry-
terium zewnetrznym - normami wiekowymi dla pisania, stanowigcymi
obiektywne odniesienie do poréwnan. Jedynie taka procedura pozwala
na wykazanie, czy deficyt pisania rzeczywiscie istnieje.



Diagnoza dysleksji rozwojowej 129

»Dyktando”, autorstwa lzabeli Pietras

Proba ,Dyktando” sklada sie z 85 wyrazoéw reprezentujacych rézne
czedci mowy (rzeczowniki, czasowniki, przymiotniki, przystéwki, spéj-
niki, przyimki). Zostalo opracowane na bazie wyrazéw utworzonej na
podstawie podrecznikéw dla III kasy nauczania zintegrowanego: ,We-
sola szkota”, ,Przygoda z klasg” oraz ,Poczytam ci, mamo”. Wersja dla
klasy V jest wierszowanym tekstem skiadajacym sie ze 171 wyrazéw w 18
zdaniach.

Dobér wyrazéw uwzglednia zalozenie, ze dyktando powinno stwa-
rza¢ mozliwo$é popelnienia mozliwie najwiekszej liczby btedéw réznego
typu, nie tylko btedéw uznawanych za typowo ortograficzne.

Test charakteryzuje sie bardzo wysoka rzetelnoscig - oceniang na pod-
stawie zgodnosci wewnetrznej - i to zaréwno dla dzieci z populacji ogol-
nej, jak i dla dzieci z préby walidacyjnej, co pozwala na wykorzystanie go
w diagnozie indywidualnej.

,»Proba uzupetniania zdan”, autorstwa lzabeli Pietras

Kolejna préba diagnozujaca poziom poprawnosci pisania jest ,Préba
uzupelniania zdan’”. Do testu wybrano 16 stéw (zawierajacych zmigkcze-
nia, noséwki, zakorniczenia czasownikowe w czasie przesztym, zbitki sp6t-
glosek), ktorymi badane dziecko powinno uzupetni¢ 15 zdan z lukami.
Wyrazy te sa czesciami mowy w réznych formach fleksyjnych. Wybér od-
powiedniego stowa utatwiajg rysunki znajdujace sie obok zdania.

Ze wzgledu na cel badania - diagnozowanie umiejetnosci pisania -
oraz uwzgledniajagc mozliwo$¢ wplywu na poziom wykonania zadania
czynnikéw zaklécajacych, takich jak poziom umiejetnosci czytania, wie-
dza i doéwiadczenie dziecka, wprowadzono regule czytania dziecku zdan
przez osobe badajaca oraz, w przypadku trudnoéci z nazywaniem ilustra-
qji, podawania wlasciwej nazwy przedmiotu lub czynnoéci.

Test charakteryzuje si¢ umiarkowanie wysoka rzetelnoscig, oceniana
na podstawie zgodnosci wewnetrznej. Na podstawie badari normaliza-
cyjnych zostaly opracowane normy stenowe, a procedura prowadzenia
badan zostata wystandaryzowana.

Diagnoza funkcji jezykowych fonologicznych

Badanie funkcji jezykowych jest najwazniejszym elementem diagnozy
dysleksji (Snowling, 2000; Krasowicz-Kupis, 2008). Ma tu miejsce odwo-
tanie sie do koncepcji deficytu przetwarzania fonologicznego w dysleksji
Penningtona (1991), ktéry twierdzi, ze dysleksja jest wylacznie zaburze-
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niem przetwarzania fonologicznego, co oznacza, ze podstawowy deficyt
dotyczy przetwarzania informacji, ktérych materiatem sa fonemy (w re-
alizacji gloski). Nalezy wspomnie¢, ze w polskiej praktyce pedagogicz-
nej i psychologicznej popularne byto uzywanie terminéw ,, percepcja stu-
chowa” oraz ,funkcje analizatora stuchowego” na okreélenie sprawnosci
zwiazanych z mowa. Pojecie ,funkcje stuchowe” nie jest tozsame z po-
jeciem ,funkcje jezykowe”, a podstawowe réznice miedzy nimi dotycza
tego, ze percepcja stuchowa w pewnym aspekcie stanowi pojecie szersze
od percepcji jezyka, bowiem zawiera w sobie takze percepcje bodZcow
stuchowych niezwigzanych z mowg, dotyczy percepcji wszystkich dzwie-
koéw, czyli bodZcow jezykowych i niejezykowych. Ponadto termin , per-
cepcja stuchowa” ma wezszy zakres niz umiejetnosci jezykowe, bowiem
odnosi sie tylko do percepgji, czyli odbioru, analizy, rozpoznawania, réz-
nicowania, za$ nie obejmuje ekspresji mowy, ktéra polega na tworzeniu,
budowaniu, koriczeniu, usuwaniu elementéw, czyli wszelkich formach
ekspresji jezykowej. Oba te aspekty sa niezwykle istotne w diagnozie.

Nalezy zatem przyja¢, iz termin , funkcje jezykowe” obejmuje:

* percepcje stuchowa bodZcéw werbalnych;

* umiejetnosci jezykowe, a w tym co najmniej:

a) umiejetnosci i $wiadomos¢ fonologiczna,
b) umiejetnosci i swiadomosé morfologiczno-sktadniows;

* ogoblne wilasciwosci mowy dziecka - artykulacje, plynnos¢ stowna,
zasob stownikowy, aspekty pragmatyczne i semantyczne wypowiedzi.

Analizujgc sposoby diagnozowania funkgji jezykowych, nie mozna tez
w kontekscie dysleksji i czytania pomingé¢ swiadomosci jezykowej. Rozréz-
nienia podstawowych umiejetnosci jezykowych oraz §wiadomosci jezyko-
wej dokonata Krasowicz-Kupis (1999 i 2004). Podstawowe umiejetnosci
jezykowe odnoszg si¢ przede wszystkim do przyswojenia systemu jezy-
kowego we wszystkich jego aspektach (fonologicznych, morfologiczno-
-sktadniowych, semantycznych i pragmatycznych). Swiadomosé jezykowa
oznacza za$ uswiadomienie sobie przez dziecko istnienia symboli jezyko-
wych i regul jezyka, w praktyce przejawiajace sie¢ swiadomym uzyciem
srodkow jezykowych, kontrolowaniem poprawnoéci i wykonywaniem in-
tencjonalnych operacji na jezyku, na przyklad na wyrazach czy zdaniach.

Przykladem podstawowej umiejetnosci jezykowej jest stuch fonema-
tyczny, a takze postugiwanie sie stowami czy zdaniami bez Swiadomej
kontroli, tak jak ma to miejsce w mowie w Zyciu codziennym. Swiado-
mos¢ jezykowa ujawnia si¢ natomiast w zadaniach, ktére wymagaja do-
konywania réznorodnych, celowych operacji na elementach jezyka, takich
jak poréwnywanie struktury stéw, manipulacje na czastkach stowa czy
ich przeksztalcanie.
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»Nieznany jezyk”, autorstwa Marty Bogdanowicz

Test ocenia r6znorodne umiejetnosci fonologiczne, takie jak:

* zdolnos¢ réznicowania glosek (stuch fonemowy);

* sprawnoé¢ dokonywania operacji analizy i syntezy na elementach
i czastkach fonologicznych, takich jak sylaby i gloski;

* Swiadomos¢ fonologiczng (poréwnywanie struktury wyrazéw ze
wskazaniem réznicy).

Jego gtéwnym atutem jest wykorzystanie sztucznych stéw, co pozwala
zwiegkszy¢ trafno$¢ badania - dotyczy ono przede wszystkim sprawnosci fo-
nologicznych a nie leksykalnych itp. Test obejmuje siedem rodzajéw zadan.

Zadanie I: ,Poréwnywanie paroniméw” polega na wskazaniu czy po-
dane pary stow, rézniace sie jedna gloska, sa takie same czy inne.

Zadanie II: ,, Analiza paroniméw” wymaga, aby badane dziecko wska-
zalo gloske, ktora r6znia sie miedzy soba paronimy. W tym przypadku
testujemy Swiadomos$é fonologiczng - oceniamy czy rozwdj jezykowy
umozliwia dokonanie szeregu nastepujacych operacji: analizy glosko-
wej obydwu stéw, poréwnywania sekwencji glosek w obydwu wyrazach
i abstrahowania jednej gloski, r6znigcej te stowa. Ten typ zadarh moze by¢
proponowany najwczeéniej po roku formalnej nauki czytania i pisania,
a wiec na koricu pierwszej klasy (Lipowska, 2001).

Kolejne zadania obejmuja operacje na czastkach fonologicznych: sy-
labach i gtoskach, z czeSciowym udzialem $wiadomosci fonologiczne;.
Polegaja na wyodrebnianiu sylab z podawanych stéw bezsensownych
(zadanie III: ,, Analiza sylabowa”) i scalanie w stowo ustyszanych sylab
(zadanie IV: ,Synteza sylabowa”). Nastepne zadania to wyodrebnianie
glosek z podawanych stéw bezsensownych (zadanie V: , Analiza glosko-
wa”) iscalanie w stowo szeregu ustyszanych glosek (zadanie VI: ,Synteza
gloskowa”). Ostatnim zadaniem jest powtarzanie szeregu stéw ( Zadanie
VII: ,, Pamie¢ stuchowa stow”).

Powyzsza charakterystyka dowodzi, ze test ,Nieznany jezyk” pozwala
na ocene umiejetnosci fonologicznej w dos¢ szerokim zakresie, co $wiad-
czy o jego niewatpliwej przydatnosci w diagnozie réznicowej dysleksji
rozZwojowej.

»,Usuwanie fonemoéw”, autorstwa Marcina Szczerbinskiego
i Olgi Pelc-Pekali

Test stuzy ocenie swiadomosci fonologicznej. Zadania polegaja na wy-
powiadaniu przez dziecko podanych mu stéw z pominieciem wskazanego
fonemu. Test sklada sie z 23 zadan, poprzedzonych szeScioma zadaniami
préobnymi (stanowigcymi minitrening umiejetnosci usuwania fonemoéw).
Narzedzie zostalo wyjatkowo starannie przygotowane przez autorow.
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W jego opracowaniu wzieto pod uwage miedzy innymi frekwencje wyra-
z6w i dlugos¢ wyrazéw, zgodnosé¢ pisowni z wymowa. Zwrocono takze
uwage na to, by rezultatem prawidtowego usuniecia byt zawsze pseudo-
wyraz (np. ‘smok’ bez /s/ > ‘mok’), nigdy wyraz prawdziwy (np. ‘smok’
bez /m/ > ‘sok’). Zdaniem autoréw czyni to test , czystsza” miara $wiado-
mosci fonemowej, poniewaz badane dziecko nie moze si¢ odwota¢ do swo-
jej wiedzy leksykalnej (zasobu stownikowego) (Bogdanowicz i inn. 2008).

Instrukcja badania odwoluje si¢ wyraznie do foneméw (,powiedz
‘bajka’ bez /b/, a nie np. ,,powtérz tylko maty kawatek stowa ‘bajka’”).
Powinno to eliminowac alternatywne strategie rozwigzania testu (np. po-
wtoérzenie fragmentu stowa bez refleksji nad jego struktura fonologiczna),
czynigc go czystsza miarg Swiadomosci fonemowej. Kolejnos¢ zadan od-
powiada oczekiwanemu poziomowi trudnoéci. Poczatkowe (zadania 1-5)
wymagaja usuniecia pojedynczej spétgloski na poczatku lub koricu wyra-
zu. Zadania 6-12 réwniez wymagaja usuniecia poczatkowej lub koricowej
spotgloski, jednak wchodzacej w skiad grupy spoéigtoskowej. Pozostale
zadania wymagaja usuniecia fonemu znajdujacego si¢ wewnatrz naglo-
sowej lub wyglosowej grupy spoétgtoskowej (dwie spétgtoski w zadaniach
13-18, trzy spotgloski w zadaniach 19-22 oraz cztery w zadaniu 23), wiec
niewatpliwie wymagajg $wiadomosci struktury fonemowej.

W instrukgji poleca sie dziecku, by ,potykalo” okreslone gloski z po-
dawanych mu kolejno stéw i wypowiadato to, ,,co zostanie”. Po czterech
kolejnych zadaniach, w ktoérych dziecka odpowiada btednie lub odmawia
ich wykonania, badanie przerywa sie.

»Zetotest”, autorstwa Grazyny Krasowicz-Kupis

~Zetotest” stuzy ocenie funkcjonowania ,petli fonologicznej”, czyli
krotkotrwalej pamieci fonologicznej (Baddeley, 1986, 2003). Testowanie
odbywa si¢ na materiale stéw bezsensownych (sztuczne stowa). Powta-
rzanie takich stéw minimalizuje wptyw skojarzen zwiazanych ze znacze-
niem, ktére moglyby stanowi¢ mechanizm kompensacyjny, utrudniajacy
wlasciwa ocene przetwarzania fonologicznego i powodujac, ze badanie
staje sie zarazem oceng dostepnosci reprezentacji leksykalnych czy se-
mantycznych posiadanych przez dziecko. Na potrzeby narzedzia wymy-
S$lono sztuczne stowa o prostej strukturze, bazujace glownie na sylabach
otwartych oraz zawierajace gloski typowe dla jezyka polskiego (gloski
szumiace i nosowe). Z bazy liczacej ponad 100 stéw wyloniono - droga
eliminacji przez kompetentnych sedziéw - okoto 40, a nastepnie wybrano
te, ktore spetniaty zalozenia konstrukcyjne testu (liczba sylab i zawartosé
glosek). Pierwsza wersja, , Zetotest I”, obejmowala siedem serii bezsen-
sownych wyrazéw (w sumie 28), w wiekszosci bedacych zestawieniami
sylab otwartych, skladajacych sie ze spoétgloski i samogtoski. Na kazda se-
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rie skladaty sie cztery wyrazy o wzrastajacej dtugosci - dwu-, trzy-, czte-
ro- i pieciosylabowe; np. ‘daba’, ‘cabyke’, ‘busiakera’, ‘lacegosuna’. Za-
wieraly one z zalozenia wigekszos¢ glosek jezyka polskiego - w tym samo-
gloski nosowe i spolgloski przedniojezykowo-dziastowe (sz, z, cz, dz) czy
srodkowo-jezykowe (5, ¢, Z, dZ) np. ‘busiakera’, ‘szeto’, ‘czulusza’ itd.

~Zetotest]” posiadal opracowanie psychometryczne i byl rozpowszech-
niany w formie podrecznika i pomocy do badania (Krasowicz, 1997). Wer-
sja ta okazala sie jednak zbyt tatwa dla dzieci powyzej 8. roku zycia, a za-
tem zdecydowano si¢ na skonstruowanie trudniejszej wersji - , Zetotest
II” dla miodziezy, ktéra nie byta dotychczas publikowana. Kierowano sie
analogicznymi zasadami, jak w przypadku wersji I. Wersja , Zetotestu”
z 2008 roku, przeznaczona dla dziesieciolatkéw, stanowi potaczenie wer-
sji I w catosci (28 wyrazow) z wybranymi 12 wyrazami z wersji 1I, przy
czym zasadnicza konstrukcja i seryjny uktad wyrazéw zostaly zachowane.
W efekcie zawiera on 40 sztucznych wyrazéw, utozonych w serie o wzra-
stajacej zlozonosci fonetycznej. Pierwsze dwie serie zawieraja po cztery
wyrazy zlozone z 2-5 sylab otwartych. W kolejnych seriach wprowadzo-
no wyrazy o bardziej ztozonej strukturze, zawierajace sylaby zamkniete,
np. ‘cimwakne’, ‘tgszbrol’, ‘flondertansy’ czy ‘onczygrurich’, zachowu-
jac uklad wzrastajacej dlugosci wyrazéw w seriach. W efekcie ,, Zetotest”
obejmuje 7 serii wyrazéw sztucznych, z ktérych kazda rozpoczyna sie
prostym wyrazem dwusylabowym, a koriczy wyrazem czterosylabowym,
najbardziej zlozonym fonetycznie. Badanemu czyta sie pojedynczo kolej-
ne stowa, proszac kazdorazowo o ich powtorzenie. Rejestracji podlega
poprawnos¢ odtworzenia, przy czym btedne odpowiedzi zapisywane sa
w miare mozliwosci dostownie. Test pozwala oceni¢ funkcjonowanie pa-
mieci fonologicznej, silnie powigzanej z czytaniem i pisaniem.

Podsumowujac informacje na temat oceny funkcji jezykowych, jesz-
cze raz warto podkresli¢ trafnoé¢ zastosowanych narzedzi w diagnozie
dysleksji. Uzycie sztucznych slow minimalizuje wplyw skojarzen zwia-
zanych ze znaczeniem. Moga one stanowi¢ mechanizm kompensacyjny,
utrudniajacy wlasciwa ocene przetwarzania fonologicznego. Zaprezento-
wane narzedzia psychometryczne pozwalaja na stwierdzenie obecnoéci
deficytu fonologicznego u badanego dziecka. Za wskaznik takiego defi-
cytu przyjeto wynik niski (w graniach 1-3 stenéw) w dwéch z trzech pre-
zentowanych prob.

Diagnoza tempa nazywania

Ocena tempa nazywania w diagnozie dysleksji wiaze sie z hipoteza po-
dwdjnego deficytu, zaproponowana przez Wolf i Bowers (1999). Zaktada
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ona dwa niezalezne kluczowe deficyty w dysleksji - deficyt przetwarza-
nia fonologicznego oraz deficyt szybkosci (tempa) nazywania.

Tempo nazywania po raz pierwszy opisali Denckla i Rudel (1974) jako
odmienne od normalnego nazywania. Do jego oceny skonstruowali spe-
cjalne narzedzie - ,Test szybkiego automatycznego nazywania” (Rapid
Automatized Naming - RAN), polegajacy na nazywaniu serii popularnych,
znanych bodzcéw - cyfr, liter, koloréw lub obiektow w uktadzie losowym.
Testy te oceniaja szybkos¢, w jakiej wypowiada sie nazwy (etykiety wer-
balne) bodZcéw wzrokowych dobrze znanych (o wysokiej frekwencyjno-
Sci wystepowania). Denckla i Rudel (1974 11976) wykazali, ze w zadaniach
szybkiego nazywania wlasnie tempo a nie poprawnos¢ jest najistotniejsze.
Tempo nazywania réznicowalo dzieci z zaburzeniami czytania od dzieci
z innymi typami trudnoéci w uczeniu si¢ oraz od dzieci bez trudnosci.

Jak juz wspomniano wczesniej, nie ma jednej uniwersalnej definicji
tempa nazywania (Vukovic, Siegel, 2006). Nie jest tez jasne, jakie specy-
ticzne cechy RAN powoduja, Ze jest on tak wazny dla rozwoju umiejetno-
Sci czytania.

Wolf, Bowers i Biddle (2000) sugeruja, ze doswiadczenie szybkiego na-
zywania imituje proces czytania, co sprawia, ze zadania RAN s szczeg6l-
nie uzyteczne do prognozowania lub rozpoznawaniu dzieci ryzyka trud-
nosci w czytaniu. Odwolujac sie¢ do wczesdniejszych rozwazan nad istota
tempa nazywania, mozna stwierdzié, ze tempo nazywania jest wieloczyn-
nikowym konstruktem, ktéry zawiera w sobie wiele r6znych sprawnosci,
ujmowanych w kontekscie ograniczen czasowych czy tempa dziatania
(Vukovic, Siegel 2006).

Odnosnie do zaskakujaco wysokiego i zgodnego zwigzku tempa nazy-
wania z czytaniem - mozna stawiaé dwie hipotezy (Wolf, 1999). Po pierw-
sze, tempo nazywania staje si¢ wskaznikiem powolnego poziomu prze-
twarzania, ktéry wptywa na plynnoé¢ czytania. Z drugiej strony tempo
nazywania jest zaréwno wskaznikiem powolnego tempa przetwarzania
(jak w hipotezie pierwszej), ale takze wskazZnikiem bardziej uogélnionych
probleméw z przetwarzaniem, ktére wpltywaja na procesy percepcyjne,
leksykalne i motoryczne.

Bowers i Ishaik (2003) twierdza - zgodnie z pierwotng hipoteza po-
dwdjnego deficytu - ze wolne tempo nazywania tworzy, niezalezny od
Swiadomosci fonologicznej czy pamieci operacyjnej, czynnik wplywajacy
Scisle na ptynne czytanie. Tempo nazywania wykazuje odmienny zwig-
zek z czytaniem niz proby fonologiczne. Poza tym RAN silniej koreluje
z czytaniem u slabo czytajacych, a jego rola zalezy od specyfiki ortografii
- roénie w ortografiach transparentnych i prezentuje silniejszy zwiazek
z czytaniem niz w jezyku angielskim.
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Tempo nazywania moze odzwierciedlac fatwos¢ ,fuzji” (amalgamation)
proceséw wzrokowo-ortograficznych i przypominania nazw. Asynchro-
nia miedzy nimi odbija si¢ i w tempie nazywania i w czytaniu (Bowers,
Ishaik, 2003). RAN odzwierciedla efektywna integracje informacji wzro-
kowych i werbalnych (Bowers, Ishaik, 2003) czy precyzyjna czasowa inte-
gracje informacji plynacych z r6znych modalnosci (Szczerbiniski, 2007) na
poziomie podstawowym, ktéra z kolei moze by¢ zwigzana ze stopniem
asynchronii tempa przetwarzania informacji wzrokowych i stuchowych.
Nie ma jednak ostatecznego potwierdzenia tej hipotezy.

Alternatywne wyjasnienie znaczenia tempa nazywania dla czytania
traktuje je jako jeszcze jeden przejaw deficytu przetwarzania fonologicz-
nego (Pennington, Lefly, 2001; Wagner iinn., 1994). To twierdzenie oparte
jest na fakcie, ze zwigzek miedzy RAN a czytaniem jest najwyzszy, gdy
zadania przedstawialy litery i cyfry, nizszy gdy obrazki i kolory.

Test ,,.Szybkiego nazywania”, autorstwa zespotu Pracowni Testéow
Psychologicznych

Test oparty jest na narzedziu RAN autorstwa Wolf i Denckli (2005).
Zawiera on pie¢ rodzajow zadan, wymagajacych najszybszego nazywania
czterech grup bodzcow:

* znanych obiektow (na przykiad lis¢, klucz, oko, kot i stot);

* kolorow (z6tty, czerwony, niebieski, zielony, czarny);

* cyfr (7,5,2,3,8);

e liter (5;M,AE,K);

* ostatnie, pigte zadanie to prezentacja bodZcéw mieszanych - kolo-
réw, cyfr i liter na jednej planszy.

Kazde zadanie polega na szybkim nazywaniu (pomiar czasu) 48 bodz-
cow umieszczonych w oémiu rzedach na karcie formatu A3. Wynik testu,
czyli czas nazywania, jest ujety w trzech wskaznikach:

* wynik tgczny dla obiektéw i kolorow;

* wynik taczny dla cyfr i liter;

* wynik dla proby mieszane;.

Test charakteryzuje wysoka stabilnos¢, rzetelnos¢ i trafnos¢, co czyni
go bardzo przydatnym narzedziem. Posiada on normy stenowe dla kaz-
dego ze wskaznikow.

Procedura i reguly diagnozowania

W artykule zaprezentowano narzedzia diagnostyczne stuzace do oce-
ny objawéw oraz sprawnoéci jezykowych w przypadku dziecka z trud-
noéciami w czytaniu i pisaniu, zwlaszcza z dysleksjg rozwojowa. Najwaz-
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niejsze znaczenie maja proby stuzace diagnozie sprawnoéci fonologicz-
nych, ktére zgodnie z koncepcja deficytu fonologicznego w dysleksji maja
kluczowe znaczenie w jej rozpoznaniu. Nalezy takze doda¢, ze, zdaniem
wielu autoréw, bardzo waznym elementem diagnozy dysleksji jest ocena
tak zwanego tempa nazywania, polegajaca na szybkim, automatycznym
nazywaniu dobrze znanych bodZcow. Istota tej préby jest jednak bardzo
réznie interpretowana - albo jako przejaw deficytu fonologicznego, albo
niezalezny deficyt w tak zwanej koncepcji podwdjnego deficytu (por.:
analizy Krasowicz-Kupis, 2008).

Do zaprezentowanej baterii testow diagnostycznych dla dysleksji dla
klas III i V szkoty podstawowej sformutowano takze reguly diagnozowa-
nia dysleksji, dajace praktykom konkretne mozliwosci zastosowania pro-
cedury diagnozowania.

Reguty diagnozowania dysleksji wskazujg, jakie warunki musza by¢
spelnione, aby taka diagnoze mozna bylo postawié¢. Naleza do nich:

* stwierdzenie deficytu czytania (co najmniej w jednej probie CZSS,
a w pozostalych wyniki nie wyzsze niz érednie);

* stwierdzenie deficytu fonologicznego (w dwdch na trzy proby);

* stwierdzenie deficytu tempa nazywania (w dwoéch na trzy préby);

* rozw¢j intelektualny w normie - gérna granica IQ nie moze by¢ niz-
sza niz 85;

* deficyt pisania (niekonieczny, ale wysoce prawdopodobny).

Dzieki zastosowaniu takiej procedury mozliwe staje sie¢ obiektywne
zdiagnozowanie dysleksji rozwojowej z uwzglednieniem dwéch patome-
chanizmoéw - deficytu fonologicznego i deficytu tempa nazywania.
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0.

Ewa Smak*

W kregu zagadnien badan ilosciowych
i jakosciowych

Aktualne tendencje metodologiczne badan spotecznych, do ktérych
naleza przeciez badania pedagogiczne, tkwia swoimi korzeniami w od-
leglej juz historii. Nie mozna wiec pokusic sie na przedstawienie petnego
i wyczerpujacego ich obrazu, cho¢ rzecz w pelni na takie opracowanie za-
stuguje. Pragnie sie jedynie nakreéli¢ schemat wyksztalcania sie obserwo-
wanych dzisiaj tendencji metodologicznych po to, by méc w sposéb cho-
ciazby czeéciowy rozumiec¢ wazkosé¢, a nawet koniecznoéé¢ poszukiwania
nowych rozwiazan w realizacji pedagogicznych poczynarn badawczych.

Sledzac ukazujace sie u nas drukiem prace z zakresu metodologii, moz-
na zauwazy¢, ze zachodza pewne charakterystyczne zmiany w sposobie
tak opisu, jak i interpretacji w uprawianiu metodologii badan pedagogicz-
nych.

Dzisiaj, z perspektywy lat, mamy juz na szczescie za soba okres nie-
domoéwien na temat statusu badan ilosciowych czy jakosciowych. Co naj-
wazniejsze, daje sie poznaé, zrozumie¢ i uporzadkowaé podejscie jako-
Sciowe w uprawianiu pedagogiki.

Cokolwiek mozna powiedzie¢ o wymienionych badaniach, to jedno
wydaje si¢ najwazniejsze - prawda i stusznos¢ nie jest udziatem jednego,
wybranego podejscia badawczego, lecz subiektywnej postawy badajace-
go. Kazda z wymienionych strategii badan stuzy innym celom i pokazuje
inny obraz proceséw edukacyjnych. I tak, badania ilosciowe oparte sa na
wyjasnieniach nomotetycznych, natomiast jakosciowe - idiograficznych'.

"Dr hab., prof. Uniwersytetu Opolskiego, Instytut Studiéw Edukacyjnych, Opole.

LW codziennych sytuacjach korzysta sie z dwoch odmiennych form wyjasnienia przy-
czynowego, zazwyczaj nie bedac nawet swiadomym tego rozréznienia. Idiograficzne po-
dejscie do wyjasnienia polega na tym, ze badacze staraja si¢ wyczerpa¢ idiosynkratyczne
przyczyny danego stanu lub zdarzenia, tzn. staraja sie zapewnic¢ wszystkie mozliwe wy-
jasnienia konkretnej sprawy (przypadku). Natomiast nomotetyczne wyjasnienia odnosza
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Oba rodzaje badant mozna charakteryzowac za pomoca kryteriow opisu-
jacych poszczegoblne wyjasnienia.

Badania iloSciowe majg swoje Zrédto w zatozeniach teoretycznych sfor-
mutowanych przez pozytywizm, indukcjonizm, hipotetyzm, esencjalizm.
Szczegdlne miejsce w tego typu zalozeniach zajmuje obiektywny opis
i wyjasnianie zjawisk edukacyjnych wolne od subiektywizmu i warto$cio-
wania. Istote badar ilosciowych stanowi miedzy innymi stosowanie wy-
standaryzowanych procedur iloSciowo-statystycznych, waloryzowanie
w opisie zjawisk edukacyjnych, takich okreslen jak: , obiektywne”, , staty-
styczne”, ,, powtarzalne”, ,analityczne”, ,kumulacyjne” i ,, obserwacyjne”
przy pomocy precyzyjnie skonstruowanych narzedzi badawczych oraz
preferowanie pomiaru, opisu i wyjasnienia zjawisk edukacyjnych.

Badania ilosciowe znalazly u nas i nadal znajduja szerokie zastoso-
wanie, poczynajac od lat 60. minionego wieku. Ale entuzjazm wyrazany
wobec nich nie jest juz tak wielki, jak w latach 60. i 70. XX wieku. Ostabt
znacznie w latach 90. ubieglego stulecia, lecz nigdy - jak dotad - nie prze-
stal by¢ ujawniany (skrywany). Przez wielu pedagogéw badania iloscio-
we sa nadal doceniane, a nawet wyraznie preferowane, cho¢ nie brak
takze sceptykéw. Trudno jednak nie zgodzi¢ sie, ze to wlasnie badania
iloéciowe zapewniaja badaniom pedagogicznym wieksza na ogoét trafnosé
i rzetelnos¢ niz badania jakosciowe. Warto takze dodag, iz badaniom tym
pedagogika ma niemalo do zawdzieczenia w swym dotychczasowym
rozwoju naukowym. Nade wszystko za$ badania iloéciowe umozliwiaja
ewoluowanie pedagogiki jako nauki o wychowaniu w kierunku uscisla-
nia swych dociekari i badan. Nie oznacza to - rzecz jasna - Ze badania te sa
bez ,skazy” i nie musza by¢ wspierane badaniami jakosciowymi.

Badania iloéciowe maja swoje zalety i ograniczenia. Do pierwszych
mozna zaliczy¢ mozliwoé¢ poréwnywania badanych zjawisk: tak w cza-
sie, jak i w przestrzeni, oraz ustalenia sily zwigzkéw i okreélenie istot-
nosci réznic miedzy zmiennymi, jak réwniez mozliwos¢ tworzenia wie-
dzy obiektywnej, ktéra jest podstawa odkrywania prawd i formutowania
prawidiowosci o badanej rzeczywistosci. Natomiast do ograniczer nalezy
przede wszystkim jej nieadekwatnos¢ do badan wielu probleméw wyma-
gajacych pogtebionego, zindywidualizowanego podejscia badawczego,
jak réwniez nie obejmuja istotnego kontekstu czasowego i przestrzenne-
go zjawisk badanych (Szczegotowe zalety i wady badan ilosciowych, zob.:
Pilch, 2010, s. 74-75).

sie do zidentyfikowania kilku czynnikéw przyczynowych, ktére maja wptyw na szeroka
klase warunkéw lub wydarzen. Ten rodzaj ma bardziej ogélny charakter, dotyczy sze-
rokiego kregu obserwagji i cechuje go bezposredni zwigzek miedzy zmiennymi. Mozna
powiedzie¢, iz w ten sposob poszukuje sie¢ wyjasniert pewnej klasy wydarzen (ustalenie
ogodlnego wzoru), nie dla pojedynczych przypadkow.
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Przedmiotem badari ilosciowych moga by¢ tylko poddajace sie pomia-
rowi obiekty i zjawiska, a odkryte miedzy nimi zaleznosci przyczynowo-
-skutkowe moga poméc w wywieraniu skuteczniejszego wplywu na rze-
czywisto$¢ spoteczna.

Znaczaca role we wzroscie popularnoéci badar jakosciowych w Polsce
odegrata ideologia ,edukacji humanistycznej”, wyrazajaca sie¢ miedzy in-
nymi w postulatach: szacunku dla podmiotowosci ucznia, hastach szkoty
bez stresu i ruchu obrony praw dziecka.

W przeciwieristwie do badan iloéciowych, ktérych logika badawcza
ma charakter linearny, badania jakoSciowe opieraja si¢ na modelu pro-
cesualnym. Zbierane wedlug niego dane, ich interpretacja i wynikajgca
z tego wiedza Sci$le sie ze soba 1acza, a poszukiwanie dalszych danych
jest traktowane jako zakoriczone dopiero wtedy, gdy osiagniete zostanie
,teoretyczne nasycenie” wiedzy o danym polu badawczym, tzn. gdy dal-
sze badania nie wnosza juz nic nowego (Sliwierski, 2006, s. 20).

Badania jakosciowe oparte sa wylacznie na paradygmacie interpreta-
tywnym (humanistycznym), a wiec zaréwno w takich jej dyscyplinach,
jak pedagogika hermeneutyczna i fenomenologiczna, a takze w duzej
mierze pedagogika wykorzystujaca w swych dociekaniach teoretycznych
glownie okreslone zalozenia (konstrukty) filozoficzne, S$wiatopogladowe,
religijne. W badaniach jakosciowych nie istnieje jednolite zjawisko, jakie
mozna by okresli¢ mianem paradygmatu jakoSciowego. Nie mozna tez
traktowac badan jakosciowych jako jednolity i spojny blok alternatywny,
przeciwstawiajacy sie linii pozytywistycznej (Denzin, Lincoln, 2009).

Jakosciowe podejécie w tego rodzaju badaniach pozwala ukaza¢ zto-
zony kontekst spoteczno-kulturowy badanych zjawisk; pozna¢ je w prze-
kroju dynamicznym i rozwojowym; lepiej zrozumie¢ wypowiedzi oséb
badanych i rozpoznaé¢ dodatkowe aspekty rozwigzywanego problemu,
nieprzewidziane np. w sformutowanych celach i problemach badaw-
czych. Innymi stowy: badania jakosciowe to podejécie, ktére cechuje wie-
los¢ wykorzystywanych niematematycznych sposobéw analizy badanych
zjawisk, faktéw i proceséw, zaangazowanie interpretacyjne, naturalistycz-
ne traktowanie przedmiotu. Niezbedna jest tez w tym podejsciu badaw-
czym empatia. Warto doda¢é, ze w podejsciu jakoSciowym nie stosuje sie
strukturalizowanych metod i narzedzi badawczych, nie stawia si¢ gory
hipotez, nie narzuca a priori przyjetych schematéw postepowania badaw-
czego, przyjmuje sie natomiast punkty widzenia badanych oséb, co wy-
maga starannego stuchania i rozumienia, patrzenia, dialogu, odkrywania
przezy¢ wewnetrznych innych oséb, odtwoérczego doswiadczenia tych
przezy¢ itp. Zarzuty takie pochodza zwykle od tych, ktérzy przywiaza-
ni sa do rzekomej écistosci paradygmatu pozytywistycznego, nie potrafia
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uznaé stusznoéci podejscia alternatywnego. Tak jak i badania ilociowe,
takze badania jako$ciowe maja swoje mocne i stabe strony. Zalety badan ja-
kosciowych pozwalajg odstonic¢ i zrozumiec¢ nieznane dotad zjawiska skry-
wane poza gtéwnymi obszarami zainteresowan badawczych, pozwalaja na
dotarcie do duzej liczby szczegotéw réznych ztozonych zjawisk otaczajacej
nas rzeczywistosci (narkomania, samobdjstwa, ADHD, mobbing, molesto-
wanie itp.). Do stabosci badan jakosciowych mozna zaliczy¢: subiektywizm
~wpisany” niejako z definicji do opisu tych badar, czasochtonnos¢, dtugo-
trwatos¢, kosztownoséé. Wymienia sie takze niski poziom rygoru metodo-
logicznego, opisowa interpretacje zjawisk oraz trudnosci w analizowaniu
bardzo mato skategoryzowanych danych, jak rowniez niepewnos¢ co do
uogolnien. Podkresla sie takze, ze tworzenie teorii nie wchodzi w zakres
rozwazan badan jakosciowych, poniewaz ich cele sa catkiem inaczej ukie-
runkowane. Wiaze sie to z tradycyjnym pogladem, wedlug ktérego teorii
i praw nie ,buduje si¢”, ,formutuje”, lecz jedynie ,,odkrywa”.

Istota badan jakosciowych jest wiec interpretacja i rozumienie sensu
i znaczenia faktow, zjawisk i proceséw edukacyjnych o charakterze spo-
teczno-kulturowym. W zwigzku z tym stosuje sie holistyczne podejscie
badawcze, uwzgledniajac indukcyjny opis kontekstu, w jakim tkwi bada-
na jednostka (zjawisko).

Bioragc pod uwage zalozenia co do istoty i sposobu realizacji koncep-
¢ji badan (ilosciowych czy jakosciowych), z punku widzenia rozwiazania
problemoéw (tez) istotnym podejsciem (etapem metodologicznego przy-
gotowania badar) jest procedura badawcza. Procedura badawcza zawiera
doktadny opis kolejnych operacji i czynnosci badawczej, zmierzajacych
do osiagniecia zalozonych celow badawczych. W procedurze badawczej
ustala sie kolejnos¢ czynnosci badawczych, okreéla, jakie kolejne metody,
techniki i narzedzia badawcze beda badaczowi potrzebne do pomiaru in-
teresujacych go zmiennych, ustala, gdzie i w jakich okolicznosciach mozna
dokona¢ pomiaru zmiennych oraz jakiego rodzaju warunki powinny by¢
spelnione, aby badania przebiegaly bez zakl6cern. Méwiac krétko, proce-
dura badawcza umozliwia wiec rozstrzygniecie wielu probleméw zwia-
zanych z organizacja i przebiegiem badan. Aby badania wykazywaly ce-
chy poprawnosci metodologicznej, kolejnos¢ realizacji etapéw (faz) musi
by¢ w pelni przestrzegana i uwzgledniana. Podstawowymi elementami
(sktadowymi) procesu badawczego sa: zalozenia teoretyczne; przedmiot
i cel badar; problemy (tezy) i hipotezy; zmienne i ich wskazniki; metody,
techniki i narzedzia badawcze; populacja (zbiorowos¢) - reprezentacyj-
na préba; teren badan, uzyskane z faktycznych badan wyniki; struktura
i treé¢ sprawozdania naukowego (teoria, wnioskowanie itp.). O doborze
struktury procesu badawczego zaréwno w badaniach ilosciowych, jak
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i jakosciowych decyduja odmienne formy wyjasnienia przyczynowego
(kryterium celu badan) oraz mozliwosci prowadzenia badan.

I tak, w metodach badar jakosciowych moga by¢ stosowane takie fazy
badan, jak: 1) wyréznienie badacza jako podmiotu wielokulturowego
(chodzi tu o zréznicowane, wielokontekstowe funkcjonowanie badacza);
2) odwotanie si¢ do paradygmatéw i perspektyw teoretycznych, ktére zo-
staly sformulowane przez feminizm, konstruktywizm i etnometodologie;
3) preferowanie strategii badawczych opartych na studium przypadku,
badaniach biograficznych i klinicznych; 4) zbieranie danych w drodze
rozmow kwalifikowanych, bezposredniego postrzegania zjawisk, analizy
wytworéw i tekstow, odwolanie sie¢ do doswiadczen osobistych; 5) inter-
pretacja zjawisk edukacyjnych w powigzaniu z kontekstem; 6) jakoscio-
wa prezentacja wynikéw badan (Gnitecki, 2004, s. 153). Natomiast w me-
todach badan ilosciowych moga by¢ stosowane takie fazy badan, jak: 1)
wyréznienie podmiotu badajacego i przedmiotu badania (chodzi tu o nie-
zréznicowane kulturowo funkcjonowanie badacza); 2) odwotanie sie do
paradygmatow i perspektyw teoretycznych, ktére zostaty sformutowane
przez pozytywizm, postpozytywizm, hipotetyzm i esencjalizm; 3) prefero-
wanie strategii badawczych opartych na eksperymencie pedagogicznym,
obserwagji i pomiarze; 4) zbieranie danych w drodze stosowania testow
standaryzowanych, skategoryzowanych kwestionariuszy ankiet i wywia-
déw; 5) opis i wyjasnianie zjawisk edukacyjnych; 6) ilosciowa prezentacja
wynikéw badan (Gnitecki, 2004, s. 153).

Celowe, swiadome i zaplanowane procesy poznawcze w badaniach
ilociowych, jak i jakosciowych pozwalaja osiagnac¢ (zapewniaja) nowe
i wartosciowe fakty naukowe. Uzyskuje sie je w danym poznaniu nauko-
wym adekwatnymi do celu badaii metodami, technikami i narzedziami
badawczymi. Wartos¢, oryginalnosé, uzytecznosc i rzetelnosé uzyskanych
faktow w postaci zmiennych i ich wskaznikéw (danych) bedzie tym wiek-
sza (prawdopodobna), im do rozwigzania danego problemu (zadania na-
ukowego) przyjmiemy wiasciwa metode, zastosujemy celowe i poprawne
czynnosci stwierdzajace cechy danego zjawiska lub procesu, a instrumen-
ty, narzedzia lub aparatura pomiarowa wiernie uzyskane informacje za-
rejestruje i przechowa.

Okredlenie ,metoda” posiada wymiar interdyscyplinarny. Samo sto-
wo wywodzi sie z greckiego meta hodos, co w ttumaczeniu dostownym
oznacza: ‘droge do celu’ lub ‘posuwanie si¢’, ‘podazanie za kims’, ‘Sci-
ganie go’ lub ‘$ledzenie’. I tak na przyklad Platon przedstawiatl meto-
de jako doktryne, Arystoteles - jako doktryne badawcza, natomiast
Kartezjusz uwazal, ze ,[...] metoda, ktéra uczy ié¢ za wlasnym porzad-
kiem i rozréznia¢ wszystkie okolicznosci tego, czego sie szuka, zawie-
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ra wszystko, co daje pewno$¢ prawidtom arytmetyki” (Antoszkiewicz,
1990). T. Kotarbiriski, utozsamiajac metode z systematycznym postepo-
waniem, wskazuje, ze ,[...] jest to sposéb umyslny, ktéry stosuje osoba
lub zesp6t dziatajacy” (Kotarbiriski, 1990). Z kolei Wincenty Okori okre-
§la metode jako taki sposob postepowania, na ktéry skladaja sie ,[...]
czynnoéci myslowe i praktyczne, odpowiednio dobrane i realizowane
w ustalonej kolejnosci” (Okony, 1996, s. 168). Na szersze znaczenie meto-
dy badan pedagogicznych wskazuje Mieczystaw Lobocki. Zdaniem tego
autora metody badan sa ,[...] pewnym ogélnym systemem regul doty-
czacych organizowania okredlonej dzialalnosci badawczej, tj. szeregu
operacji poznawczych i praktycznych, kolejnosci ich zastosowania, jak
rowniez specjalnych srodkéw i dziatan, skierowanych z géry na zatozo-
ny cel badawczy” (Lobocki, 1978, s. 115).

Nie bez powodu o metodzie badart mozna méwi¢ w dwoéch znacze-
niach. W znaczeniu sposobéw badawczego dociekania do prawdy i po-
jeciowego przedstawienia prawdy poznanej oraz o sposobach uzyskiwa-
nia tak zwanego materiatu naukowego (zmiennych niezaleznych i zalez-
nych), czyli o znaczeniu roboczej metody badan. Méwiac krétko, metoda
badawecza to nic innego, jak konkretny sposéb postepowania w okreslo-
nej sytuacji problemowej w stosunku do sformulowanego problemu
badawczego. Nalezy pamietaé, Zze prawie kazda dyscyplina naukowa
postuguje sie kilkoma roboczymi metodami badawczymi. Zwykle przy
rozwiazaniu konkretnego problemu badawczego jedng metode przyjmuje
sie jako wiodaca (gtéwna), a inne sa metodami pomocniczymi (uzupetnia-
jacymi); dotyczy to réwniez zagadnien realizowanych badaniami ilo$cio-
wymi, jak i jako$ciowymi.

Do najczestszych metod badan empirycznych ilosciowych w peda-
gogice mozna zaliczy¢: obserwacje, socjometrie, sondaz diagnostyczny
(ankieta ze skalowaniem, wywiad skategoryzowany), testy, analize doku-
mentéw oraz najcenniejsza metode w naukach przyrodniczych i spotecz-
nych - eksperyment.

Badania jako$ciowe nazywa sie zaréwno orientacjami metodologiczny-
mi (Urbaniak-Zajac, Piekarski, 2001), strategiami badan (Pilch, Bauman,
2001), jak i metodami badari (Palka, 1998, s. 45; 2006). Okreélane sa one
réowniez jako badania: naturalistyczne, interpretacyjne, terenowe, etno-
graficzne, uczestniczace, fenomenologiczne, hermeneutyczne, relatywi-
styczne, wartosciujace itp.(Smoliriska-Thiess, Thiess, 2010). Metodom ja-
kosciowym, wywodzacym sie z paradygmatu naturalistycznego, zarzuca
sie czesto, ze sa ,mgliste”, ,romantyczne”, ,miekkie”, , gietkie” itp.

Do podstawowych metod badari jakosciowych Stanistaw Palka zalicza:
obserwacje uczestniczacy, rézne odmiany wywiadu (swobodny, narracyj-
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ny, introspekcyjny, otwarty), analize tresci dokumentéw osobistych, me-
tode biograficzng oraz badanie w dziataniu (Palka, 2006, s. 55). Natomiast
David Silverman wymienia takie gléwne metody jak: etnografia i obser-
wacja, wywiady, teksty, rozmowa naturalna, obrazy wizualne (Silver-
man, 2007). Z przytoczonych typologii wytania sie rejestr metod badan
jakosciowych. Na ogot zalicza sie do nich: teorie ugruntowana, analizy
tekstow i narracji, badania biograficzne, studia przypadkéw, badania tere-
nowe i etnograficzne, historie méwionga (oral history), oraz badania w dzia-
taniu (Smolinska-Thies, Thiess, 2010, s. 85). Warto dodag, iz szczegétowe
typologie badan jakosciowych uzaleznione sg przede wszystkim od przy-
jetych zatozern metodologicznych, od specyfiki dyscyplin (subdyscyplin)
pedagogiki oraz od indywidualnej wiedzy badacza.

Omawiajac zalozenia metod badar jakosciowych i iloéciowych nie spo-
sOb nie wspomnie¢ o metodach badan triangulacyjnych. Metody trian-
gulacyjne 1acza w sobie zalozenia teoretyczne metod ilosciowych i jako-
Sciowych. U podstaw metod triangulacyjnych znajduje sie: 1) stosowanie
ilodciowo-statystycznych i jakoSciowo-interpretacyjnych procedur; 2) 13-
czenie kilku nawzajem dopetniajacych sie metod; 3) zasada ambiwalencji
zrownowazonej, czyli zrbwnowazone ujecie opozycji: badania ilosciowe
- badania jakosciowe; 4) okreslanie badan jako: obiektywno-subiektyw-
ne, statystyczno-jednostkowe, powtarzalno-niepowtarzalne, analityczno-
-syntetyczne, operacyjno-procesualne; 5) oparcie badan na pomiarze i wy-
jasnieniu oraz interpretacji i rozumieniu; 6) poszukiwanie jednoznacznej
prawdy w wieloznacznosci prawd i wieloznacznej prawdy w jednoznacz-
nosci; 7) preferowaniu logiki dwuwartosciowej w wielowartosciowej
i wielowartosciowej w dwuwartosciowej (Gnitecki, 2004, s. 153).

Doceniajac warto$¢ poznawcza zaré6wno badan ilosciowych, jak i jako-
Sciowych, warto uswiadomi¢ sobie, ze na pewno btedem byloby réwno-
rzedne ich traktowanie w kazdym postepowaniu badawczym. Prowadzi-
loby to do oczywistego sprzeniewierzenia si¢ przyjetemu w metodologii
zalozeniu, wedle ktérego metody nalezy podporzadkowywaé cechom
przedmiotu, tak aby poddawatl sie on z géry przyjetym i za modelowo
uznanym sposobem rejestrowania i analizowania faktéw.

Ostatnio coraz czeéciej uznaje sie ich charakter komplementarny. To
znaczy zaklada sie, iz badania iloéciowe i jakoSciowe wzajemnie si¢ uzu-
pelniaja i wzbogacaja. Stanistaw Palka podaje wazne uzasadnienie - by
poznad, wyjaéni¢ i zrozumiec¢ fakty oraz zjawiska pedagogiczne, trzeba
wigzac¢ oba modele badawcze i wykorzystywac mozliwosci badan ilocio-
wo-jakosciowych (Palka, 2006). Podobnego zdania jest Heinz-Hermann
Kriiger, twierdzac, ze aby dokladniej i obszerniej opisa¢ badane zjawisko,
mozna stosowac réwnolegle lub nastepujace po sobie badania jakosciowe
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i ilociowe. Autor podaje wiele przykltadéw mozliwych kombinacji po-
dejé¢ i metod badawczych, w tym przyklady badan nad miodzieza, w kto-
rych wyniki szeroko zakrojonych projektow jakosciowych miaty wptyw
na konstrukcje kwestionariuszy lub na pobranie prébek uzupetniajacych.
Autor ten ukazuje réwniez mozliwos¢ powiazania wtérnych danych sta-
tystycznych na temat spoteczenstwa i srodowiska, danych z ankiet oraz
etnograficznych metod obserwacji uczestniczacej, dzieki czemu mozliwe
jest dokonanie zréznicowanej analizy przestrzeni zyciowej i subiektyw-
nych definicji sytuacji mtodziezy (Kriiger, 2005, s. 186-187).

Mozna zatem wskaza¢ kilka sposobéw (jesli wymaga tego cel badar)
wykorzystania badan ilosciowych i jakosciowych jednoczesnie. I tak np.
badanie jakosciowe moze stuzy¢ sprawdzaniu wynikéw badania iloScio-
wego (zewnetrzne kryterium trafnosci) i odwrotnie: badania jako$ciowe
moga by¢ inspiracja do wykonania po nich badar ilosciowych (chodzi tu
o sprawdzenie czy wykryte w konkretnym terenie prawidlowosci moga
dotyczy¢ szerszej populacji). Badania ilosciowe i jakoSciowe mozna za-
stosowaé¢ w jednym planowym zagadnieniu poznawczym juz na etapie
rozwazan koncepcyjnych (preparacji), zaktadajac, iz cele beda wiaza¢ sie
w jakim$ zakresie z nomotetycznym oraz idiograficznym wyjaénianiem
(Rubacha, 2008, s. 21-23).

Wsparciem opisanego stanowiska moze by¢ ,metoda w dziataniu”
(action research) (Czerepaniak-Walczak, 2010, s. 319-337; Schmidt, 2007).
Potocznie uznaje sig, iz metoda ta zaliczana jest do badan jakosciowych.
Jednakze sa takie dziatania edukacyjne i oswiatowe, ktérych zmiana wy-
maga systematycznego gromadzenia i analizowania danych ilosciowych.
Poznanie i zmiana danego (indywidualnego) przypadku (zjawiska, klasy,
grupy) moze wymagac przeprowadzenia szerokich badan sondazowych
lub poglebionych analiz statystycznych. W zwigzku z tym musi opierac
sie na metodach badan ilosciowych.

Laczne lub réwnolegle ich stosowanie w badaniach pedagogicznych
zwyklo sie nazywa¢ pluralistycznym podejsciem badawczym.

Na koniec warto dodaé, ze w najnowszych publikacjach metodolo-
gicznych pojawia sie teza, iz powinno sie zrezygnowac z wyraznego po-
dziatu na badania jakosciowe i ilosciowe. Krzysztof Rubacha jest zdania,
ze w og6lnym zarysie metody zbierania danych sa wspodlne dla badan
ilodciowych i jakosciowych. Rézne sg jednak analizy danych, a przede
wszystkim schematy interpretacji wynikéw (Rubacha, 2008). Wobec tego
mozna przyjaé, ze wychodzi sie niejako naprzeciw nowym wyzwaniom
w uprawianiu metodologii badar pedagogicznych. Czy tak sie stanie?
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Marcin Szczerbinski’

Nauka i pseudonauka w terapii pedagogicznej

/Jest rzecza niepozadana wierzy¢ w teze,
na ktérej prawdziwosc¢ nie ma absolutnie zadnych dowodéw”.
Bertrand Russell®,

»Takt i dyplomacja sg dobre w relacjach miedzynarodowych, w polityce, by¢ moze
nawet w biznesie. W nauce liczy sie tylko jedna rzecz - fakty”.
Hans Eysenck®.

Wprowadzenie

W kazdej dziedzinie praktyki nieustannie pojawiajq si¢ nowe propozy-
cje rozwigzan starych probleméw. Inzynierom oferuje sie nowe materiaty
reklamowane jako wytrzymalsze, 1zejsze lub trwalsze od istniejacych. Leka-
rzom przedstawia sie nowe leki czy procedury zabiegowe - skuteczniejsze
i przynoszace mniej skutkéw ubocznych. Z kolei nauczyciele i pedagodzy
terapeuci sg zachecani do korzystania z nowych metod nauczania czy tera-
pii, ktére majq szybciej rozwija¢ pozadang wiedze czy umiejetnosci, lepiej
zapobiegac¢ problemom w uczeniu sie badz efektywnie je usuwac. Przykia-
dy mozna by mnozy¢. Poniewaz naptyw nowych propozydji jest nieustan-
ny, praktykom nie wystarczy przekazanie szczegétowej wiedzy na temat
ofert, jakie istnieja na rynku idei w danym momencie. Potrzebna jest im
takze ogdlna kompetencja w zakresie oceny proponowanych rozwigzan,
umiejetnoé¢ decydowania, ktére z nich maja duza szanse na sukces, a kt6-
re wydaja sie podejrzane. O tej wlasnie zdolnosci ,odsiewania ziarna od
plew”, w kontekscie terapii pedagogicznej®, traktuje niniejszy rozdziat.

) Dr, University College Cork, Cork, Irlandia.

1 [http:/ /www.quotationspage.com/quotes/Bertrand_Russell /31].

2 [http:/ /www.brainyquote.com/quotes/authors/h/hans_eysenck.html].

3 Terapie pedagogiczng definiuje za Jadwiga Jastrzab, jako kazdy sposéb dzialania,
ktorego celem jest ,wzrost sprawnoséci proceséw i funkcji psychofizycznych oraz wiedzy
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To, ze kazdy praktyk takiej zdolnosci potrzebuje, nie jest szczegélnie kon-
trowersyjne. Wiekszo$¢ z nas zgodzi sie z cytowana na wstepie tezg Russel-
la, iz nie warto wierzy¢ w to, na co nie ma si¢ zadnych dowodéw - a wiec
takze wierzy¢, stosowac i propagowac terapie, na ktérej skutecznosé nie ma
sie absolutnie zadnych dowodéw. Jest to niepozadane zaré6wno w sensie
praktycznym, gdyz taka terapia moze okazac si¢ nieskuteczna, a nawet
szkodliwa, jak i w sensie etycznym, bowiem proponujac taka terapie, dzia-
tamy nierozumnie, narazajac przy tym innych na szwank. Zgadzajac sie co
do naszych powinnosci - powinnismy dbac o skutecznosc i bezpieczenstwo
naszych dziatan terapetycznych - stajemy jednak przed innym problemem:
skad mamy wiedzie¢, czy dana terapia dziala i jest bezpieczna? Tutaj poja-
wiaja sie dylematy. Co stanowi wystarczajaco przekonujacy dowod? Gdzie
tych dowodéw szukac? Jak je oceniac? Jak dziata¢ w sytuacji - nader czestej
- kiedy dowody wydaja sie¢ wzajemnie sprzeczne?

Rozwiazanie tych dylematow, ktére tutaj proponuje, nie jest szczegélnie
oryginalne. Jaki wielu innych (np. Coe, 1999; Slavin, 2002) uwazam, ze od-
powiedzi na pytanie ,co dziata?”, nalezy szuka¢, analizujac wyniki syste-
matycznych badarn eksperymentalnych nad efektywnoscia terapii. Innymi
stowy, proponuje praktyke oparta na dowodach (evidence - based practice)
lub przynajmniej bioraca dowody pod uwage (evidence - informed practice).

Praktyka oparta na dowodach

Ogolne zasady praktyki opartej na dowodach sa takie same, niezalez-
nie od dyscypliny (medycyna, pedagogika, psychoterapia itd.). Latwo je
zebra¢ w kilku punktach, co czynie ponize;j.

Precyzyjne sformulowanie pytania. W praktyce opartej na dowodach
pytamy o skutecznos¢ (,,co dziata?”), zas odpowiedzi szukamy, prowadzac
systematyczne badania eksperymentalne. Jednak pytanie w rodzaju: , czy
kinezjologia edukacyjna jest skuteczna?”, jest nazbyt ogélne, aby mozna
na nie sensownie odpowiedzie¢. Musimy dopytaé: skuteczna dla kogo?
Wzgledem jakiego problemu? W poréwnaniu z czym? Johnson (2006)
okreéla cztery aspekty dobrze postawionego pytania o skutecznosc:

* populacja: komu konkretnie chcemy pomoc?

* metoda: jaka konkretnie metode dzialania (terapii, nauczania itd.)
oceniamy pod katem skutecznosci?

i umiejetnosci szkolnych”, a w efekcie ,[...] zminimalizowanie lub zlikwidowanie trudno-
§ci w uczeniu sig, niepowodzen szkolnych i ich konsekwencji” u uczniéw, ktérzy takich
trudnosci i niepowodzen doswiadczajg. Na terapie te sktadajg sie dziatania psychokorek-
cyjne, psychodydaktyczne oraz psychoterapeutyczne (Jastrzab, 2009, s. 9).
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* poréwnanie: z jaka inng konkurencyjng metoda poréwnujemy jej
skutecznosc?

* rezultat: jakich konkretnie zmian oczekujemy wskutek terapii?

W mysl owych kryteriow dobrze sformutowane pytanie o skutecznosé
moze brzmie¢ na przyklad tak: ,czy wsréd uczniéw klas I-III z trudno-
Sciami w czytaniu (populacja) terapia pedagogiczna polaczona z kinezjo-
logia edukacyjna (metoda) przynosi lepsza poprawe tempa i poprawnosci
czytania (rezultat) niz sama terapia pedagogiczna, bez kinezjologii (po-
réownanie)?”. Tak rozbudowane pytanie nie jest moze efektowne, ale jest
precyzyjne - i mozna na nie odpowiedziec.

Przeprowadzenie badan eksperymentalnych nad efektywnoSscia te-
rapii (préba odpowiedzi na nasze pytanie o efektywnosc). Licza sie tu ba-
dania laboratoryjne, prowadzone w optymalnych, éciéle kontrolowanych
warunkach (np. starannie wyselekcjonowane dzieci poddawane terapii
indywidualnej prowadzonej przez autora metody w pracowni uniwer-
syteckiej), ale najistotniejszych dowodow dostarczaja badania terenowe
- terapia prowadzona przez prawdziwych terapeutéw na praw -
dziwych dzieciachw prawdziwych szkotach.

Replikacja. Pojedyncze badanie eksperymentalne niczego nie dowo-
dzi ani nie obala, jest tylko przyczynkiem. Pelna weryfikacja skutecznosci
jakiej$ metody powinna obejmowac szereg niezaleznych badan ekspery-
mentalnych. Badania te powinny by¢ przeprowadzone na rézne sposoby
(aby unikna¢ powielania tych samych bledéw metodologicznych), na od-
miennych populacjach (aby okreéli¢ ograniczenia danej metody zwigzane
z wiekiem, jezykiem, srodowiskiem spoteczno-ekonomicznym itd.) oraz
analizowac rézne aspekty skutecznosci (np. uwzglednia¢ nie tylko popra-
we obiektywnych osiggniec¢ uczniéw w nauce, ale takze zmiane ich postaw
wzgledem nauki, ich samooceny, opinie rodzicéw i nauczycieli na temat
danej metody itd.). Ponadto badania te powinny by¢ prowadzone przez
rézne zespoly badaczy, aby uniknaé systematycznych bledéw, zaré6wno
popetnionych nieSwiadomie (np. efekt oczekiwarn eksperymentatora), jak
i $wiadomie (0szustwo).

Publiczny charakter. Wyniki badarn staja sie materialem dowodowym
dopiero woéweczas, gdy sa powszechnie dostepne - zainteresowane oso-
by moga sie z nimi wzglednie latwo zapoznaé, poddac je wilasnej anali-
zie, dyskusji i krytyce. Co w praktyce oznacza, ze licza sie¢ jedynie wyniki
opublikowane. Jednak publikacja publikacji nieréwna. Najwiekszy ciezar
gatunkowy maja artykuly opublikowane w recenzowanych pismach na-
ukowych, gdyz celem recenzji naukowej (peer review) jest odrzucenie prac
z gruntu nietrafnych, posiadajacych zasadnicze wady metodologiczne. Im
bardziej prestizowe jest dane pismo, tym bardziej rygorystyczny jest pro-
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ces recenzji i tym bardziej godne zaufania sa opublikowane w nim wyniki.
Na drugim miejscu stoja prace opublikowane w formie ksigzki. Licza sie
one mniej, gdyz proces ich recenzji jest na ogét duzo mniej rygorystyczny.
Najmniejsza wage ma tzw. szara literatura: prace magisterskie, doktor-
skie, artykuly w wewnetrznych biuletynach instytutow naukowych itp.,
ktére nigdy nie zostaly opublikowane w $cistym sensie tego stowa, a na
ogot takze nie byly poddawane Scistej recenzji. Do tej kategorii nalezy tez
wlaczy¢ nieopublikowane wystapienia konferencyjne. Z kolei polemiki,
wywiady, eseje, materialy promocyjne firm itp. publikacje, w ogéle nie
objete recenzja naukowg, nie stanowia zadnego materialu dowodowego,
cho¢, rzecz jasna, moga sie w nich pojawiac interesujace pytania, hipotezy
i wyniki, ktére inspiruja nowe kierunki badan. Nie licza sie tez wyniki
spoczywajace w szufladach badaczy, z ktérymi nie sposéb sie zapoznac.

Wymienione zasady oznaczaja, ze wiekszos¢ dowodoéw za i przeciw
skutecznosci terapii pochodzi od naukowcéw zatrudnionych na uniwer-
sytetach czy w panstwowych instytutach badawczych (np. PAN). Wiek-
sz05¢, cho¢ nie wszystkie - bowiem eksperymentalne badania nad sku-
tecznoscia terapii prowadzg i publikuja tez organizacje charytatywne oraz
komercyjne firmy zajmujace sie terapia, jak réwniez indywidualni tera-
peuci praktycy.

Przejrzystos¢ to, po pierwsze, wyczerpujacy opis przeprowadzonych
badan: ich metod, uczestnikéw, wynikéw, tak aby czytelnik mégt te ba-
dania fatwo zrozumie¢ i, co wiecej, powtérzy¢ (zreplikowac). W tym sen-
sie wymog przejrzystosci wigze sie z przedstawionym wymogiem recen-
zji naukowej: w procesie recenzji artykuly niewystarczajaco przejrzyste
powinny by¢ modifykowane badz odrzucane. Niestety, recenzje bywaja
w tym wzgledzie niedoskonate.

Drugi aspekt przejrzystosci to jej wymiar etyczny. Badacze powinni za-
deklarowac¢ wlasne interesy, ktore moga zakldci¢ ich obiektywizm, takie
jak: bycie autorem metody poddawanej weryfikacji, czerpanie korzysci fi-
nansowych z jej stosowania, zatrudnienie w firmie promujacej dang meto-
de czy korzystanie z grantu badawczego takiej firmy (badz firmy konku-
rencyjnej). Oczywiscie, potencjalny konflikt intereséw nie wyklucza kogo$
z badan, dyskusji i publikacji, jednak musi by¢ zadeklarowany, gdyz - co
nikogo nie zdziwi - potencjalny konflikt interesoéw czasem rzeczywiscie
zakl6ca obiektywizm (Bekelman, Li, Gross, 2003).

Synteza. Kiedy zostanie opublikowana pewna liczba badani na temat
skutecznosci jakiej§ metody, nalezy je podda¢ syntezie. Wyczerpujaca
krytyczna synteza wszystkich dostepnych wynikéw badani na okreslony
temat nazywa sie przegladem systematycznym; w celu jej przeprowa-
dzenia wykorzystuje sie czesto procedury statystyczne okreslane mianem
metaanalizy.
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Starannie przeprowadzony przeglad systematyczny stanowi najbar-
dziej rzetelne Zrédlo informacji na temat skutecznosci jakiejs$ terapii, w hie-
rarchii dowodéw naukowych stoi on na samym szczycie (zob.: zatacznik
1). Drugim atutem przegladu systematycznego jest jego duza , przyswa-
jalnos¢”. Od praktyka nie mozna przeciez oczekiwacd, ze zdobedzie, prze-
czyta i oceni wszystkie artykuly badawcze na temat terapii, ktérg stosuje.
Mozna jednak od niego oczekiwaé, ze przeczyta artykut jeden - przeglad
systematyczny.

Przeglad systematyczny nie jest sprawa prosta, z reguly bowiem oka-
zuje sie, ze wyniki badan na temat skutecznosci terapii nie sg ze sobg do
konica zgodne (np. niektére badania wykazuja bardzo wysoka skutecz-
nosc jakiej$ metody, inne jedynie niewielka), a czasami sa wrecz wyraZnie
sprzeczne. Na szczescie, jesli pod tymi réznicami kryje sie jakas ogdlna
prawidlowosé, to techniki przegladu systematycznego i metaanalizy po-
zwalaja ja wydoby¢. Na przyktad: przeprowadzone dotad przeglady sys-
tematyczne badan eksperymentalnych nad skutecznoscia terapii trudnosci
w czytaniu pokazaly miedzy innymi, ze terapie psychodydaktyczne, czyli
po prostu bezposrednie i systematyczne nauczanie czytania, sg z reguly
skuteczne (Swanson, 1999), natomiast trening funkcji percepcyjno-moto-
rycznych z reguly nie (Kavale, Mattson, 1983). Tego rodzaju przeglady sa
przydatne praktykowi, pokazuja bowiem, jakie metody pracy nalezy sto-
sowad, a jakich nie warto. Niestety, czesto zdarza sie, ze autorzy przegladu
systematycznego nie s3 w stanie sformutowac jednoznacznego wniosku
na temat skutecznosci konkretnej metody, gdyz odpowiednich badarn jest
zbyt mato badz tez sa one niepoprawne od strony metodologicznej albo
wyraznie sprzeczne. Wtedy zaleca si¢ dalsze badania danego problemu.

Niestety, o ile mi wiadomo, w jezyku polskim nie opublikowano, jak
dotad, ani jednego przegladu systematycznego poswieconego terapii pe-
dagogicznej czy w ogole metodyce nauczania. Jest tak zapewne dlatego, iz
w Polsce opublikowano w ogole bardzo niewiele badar poswieconych tym
problemom, nie ma wiec - jak na razie - czego syntetyzowac. Sytuacja nie
jestjednak beznadziejna, istnieje bowiem szereg odpowiednich przegladow
systematycznych opublikowanych w jezyku angielskim, ktérych wyniki
mozna odnosi¢ do warunkéw polskich - cho¢ z pewna ostroznoscig, pamie-
tajac o odmiennym kontekscie jezykowym, edukacyjnym i kulturowym®.

“W ostatnich latach takie przeglady sa udostepniane coraz czesciej za posrednictwem
bibliotek internetowych, ktérych przykladem jest amerykariski What Works Clearning-
house [http:/ /ies.ed.gov/ncee/wwc/] lub brytyjska Best Evidence Encyclopedia [http://
bestevidence.org.uk/]. Obszerne zestawienie takich internetowych Zrédel przedstawia
Johnson (2006). Systematyczna synteze opublikowanych dotad metaanaliz poswieconych
czynnikom wplywajacym na osiagniecia szkolne opracowal Hattie (2009).
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Uzasadnienie teoretyczne. Podstawowe kryterium efektywnoscijakiej$
terapii stanowig opisane dowody empiryczne - wyniki bezposrednich ba-
dan nad jej efektywnoscia. Jednak pomocne jest rowniez dodatkowe kry-
terium - teoretyczna wiarygodnos¢. Jest ono szczegodlnie istotne woweczas,
gdy dowodoéw empirycznych brakuje, gdyz nie przeprowadzono jeszcze
badan nad skutecznoscia interesujacych nas terapii. W takiej sytuacji po-
winniémy bardziej ufa¢ terapiom, ktérych skuteczno$¢ mozna tatwo wy-
jasni¢ w ramach teorii powszechnie akceptowanych w §wiecie nauki. Na-
tomiast terapie, ktorych skutecznosé¢ mozna wyjasnié, tylko przyjmujac
jakas teorie powszechnie przez nauke odrzucong badz tez znajdujaca sie
na marginesie nauki (prawie w ogoéle nieobecna w naukowym dyskursie),
sa podejrzane. Warto sie tutaj odwola¢ do zasady tacznosci (principle of
connectivity: Stanovich, 2007) - dobre teorie i dobre praktyczne rozwigza-
nia buduja na tym, co juz wiemy o $wiecie, co juz zostalo udowodnione
- korzystaja z istniejacej wiedzy, a nie ignoruja ja.

Terapia pedagogiczna a pseudonauka

Opisane zasady praktyki opartej na dowodach pomagaja nam okresli¢,
ktére metody pracy sa skuteczne, a ktére nie. Co wiecej, pozwalaja nam
stwierdzi¢, ze niektére metody popularne wsréd pedagogéw terapeutow
- takie jak kinezjologia edukacyjna (zwana réwniez gimnastyka mézgu)
czy trening stuchowy Tomatisa - sg nie tylko zapewne nieskuteczne, ale
takze pseudonaukowe. Co to znaczy?

Wikipedia podaje nastepujaca definicje pseudonauki:

Pseudonauka - rodzaj nieakceptowanego powszechnie przez éro-
dowisko naukowe zbioru twierdzen, ktére aspiruja do miana nauki,
lecz nie spelniaja jej podstawowych regul, a w szczegélnosci nie sa
oparte o metode naukowq i nie sa intersubiektywnie weryfikowal-
ne (nie maja oparcia w sprawdzalnych i mozliwych do powtérzenia
doswiadczeniach). Pseudonauka postuguje sie jezykiem naukowym,
jednak uzasadniane nim teorie i twierdzenia naukowe nie znajduja
potwierdzenia w badaniach naukowych. W skrajnej sytuacji stoja
nawet w sprzecznosci z teoriami sprawdzonymi naukowo5,

Pseudonauka jest wiec czyms$ podwojnie falszywym - nie tylko stawia
tezy, na ktére brak dowodoéw (a nawet czasami stoja w wyraznej sprzecz-
nosci z istniejacymi dowodami), ale tez ud aje nauke, ktérg naprawde
nie jest. Mozna wiec zaryzykowac teze, ze pseudonauka jest oszustwem.
Jednak oszustwo zaklada dzialanie w zlym zamiarze, podczas gdy -
chcialbym to mocno podkresli¢ - wiekszos¢ proponentéw teorii i prak-
tyk pseudonaukowych dziata w dobrej wierze, przekonanych o trafnosci

> [http:/ / pl.wikipedia.org/w/index.php?title=Pseudonauka&oldid=26569417], 15 lip-
ca 2011.
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swoich twierdzen i metod ich dowodzenia. Chyba najtrafniej wiec bedzie
scharakteryzowac¢ pseudonauke jako rezultat systematycznych bledow
wnioskowania, skutek fundamentalnego niezrozumienia tego, jak nale-
zy poprawnie formutowac i udowadnia¢ twierdzenia o otaczajacym nas
Swiecie.

Nie chce wdawac sie w og6lng dyskusje na temat kryteriow demarka-
¢ji nauki i pseudonauki, zwlaszcza kontrowersyjnego zagadnienia, co na-
prawde stanowi metode naukowa. Zainteresowanych odsytam do istnie-
jacej obszernej literatury (np. Chalmers, 1994; Stachowski, 2008). Chciat-
bym natomiast zaja¢ sie¢ problemem bardziej praktycznym - podaniem
konkretnych cech mys$lenia pseudonaukowego i pseudonaukowej prakty-
ki w odniesieniu do terapii pedagogicznej oraz dyscyplin, na ktérych ona
sie zasadza: pedagogiki, psychologii i logopedii. Podstawowa inspiracje
stanowil dla mnie artykul Finn, Bothe i Bramletta (2005) o pseudonauce
w logopedii, ktéry polecam czytelnikom. Wiekszos¢ przedstawionych da-
lej przeze mnie cech pochodzi wlasnie z tej pracy, pozostate sa wynikiem
moich wtasnych obserwacji oraz przeprowadzonych dyskus;ji.

Cechy pseudonaukowego mys$lenia i dzialania mozna podzieli¢ na trzy
ogodlne kategorie. Pierwsza odnosi si¢ do samej tresci i struktury pseu-
donaukowych twierdzen. Druga odnosi si¢ do epistemiologii - sposobu
dowodzenia, uzasadniania tych twierdzen. Trzecia dotyczy spotecznego
kontekstu tworzenia i uprawiania pseudonauki.

Tres¢ i struktura pseudonaukowych twierdzen

1. Niefalsyfikowalnosé. Twierdzenie ma charakter prawdziwie nauko-
wy, jest testowalne, czyli falsyfikowalne: wida¢ wyraznie, jakiego rodza-
ju dowody musza by¢ przedstawione, aby to twierdzenie obali¢. Dobrego
przyktadu dostarcza historia badar nad pamiecia krétkoterminowa. W pier-
wotnym ujeciu (np. model Atkinsona i Shiffrina z lat 60.) pamie¢ krétkoter-
minowa rozumiano jako system stuzacy chwilowemu skladowaniu infor-
magji (oraz jej aktywnemu ,,od$wiezaniu” poprzez powtarzanie), ktéry ma
charakter jednorodny (wszystkie rodzaje informacji sa w nim przetwarzane
tak samo) i ktéry stanowi ,stacje posrednig” miedzy narzadami zmystéw
a pamiecig dlugoterminowq. Twierdzono, ze informacja moze zosta¢ za-
pamietana diugoterminowo, jezeli wpierw byla przetworzona w pamieci
krotkoterminowej. Taki model pamieci krotkoterminowej ma charakter jak
najbardziej naukowy, gdyz falsyfikowalny: aby go obali¢, wystarczy poka-
zad, ze rézne rodzaje informacji (np. jezykowe i wzrokowo-przestrzenne)
sa zapamietywane inaczej oraz ze istnieja osoby, ktérych zdolnos¢ trwate-
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go zapamietywania nowych informacji nie ulegla zadnemu uszczerbkowi,
mimo ze ich pamie¢ krétkoterminowa zostata powaznie uszkodzona. Takie
dowody przedstawiono (np. Della Sala i inn., 1999; Della Sala, Logie, 2002;
Shallice, Warrington, 1970; wszystkie cytowane za Baddeley, 2003). Model
Atkinsona i Schiffrina jest wiec nie tylko falsyfikowalny, ale zaiste zostat
sfalsyfikowany - zweryfikowany negatywnie - i przeszed! do lamusa na-
uki. Jego miejsce zajely inne modele, zwlaszcza model pamigci operacyj-
nej Baddeleya i Fitcha, ktéry wyjasnia zjawisko pamieci krétkoterminowej
w kategoriach interakcji pomiedzy kilkoma niezaleznymi od siebie proce-
sami. Model ten, zaproponowany po raz pierwszy w latach 70., pozosta-
je popularny do dzisiaj (cho¢ z istotnymi modyfikacjami: Baddeley, 2003).
Zdaniem wielu badaczy przeszedt! on préby falsyfikacji obronna reka, stajac
sie stopniowo coraz bardziej prawdopodobny - w miare testowania prze-
chodzac ze sfery hipotez w sfere wiedzy.

Niefalsyfikowalne - przez to zdecydowanie pseudonaukowe - sa takie
twierdzenia o $wiecie, ktérych nie da si¢ w Zaden sposéb poddac testowa-
niu. Na przykltad: wszelkie wyjaénienia przyczyn zdrowia i choroby, ktére
odwotuja sie do bytéw lub sit, a ktérych z definicji nie sposéb zmierzy¢ (np.
mgliscie zdefiniowanych, niematerialnych psychicznych czy kosmicznych
energii, w ktérych lubuje si¢ medycyna niekonwencjonalna), majg charak-
ter pseudonaukowy, nie wida¢ bowiem, w jaki sposéb mieliby$my spraw-
dzi¢, czy te byty i sily faktycznie istniejg i dzialaja w sposéb opisany w teo-
rii. Teorie tego rodzaju kompletnie wymykaja sie ocenie. Zapewne czesciej
mamy do czynienia z sytuacjg, w ktorej pseudonaukowa teza jest w zasa-
dzie falsyfikowalna - mozna by przeprowadzic jej test - lecz zwolennicy tej
tezy takiego testu po prostu unikaja. Kiedy za$ taki test przeprowadzi kto$
inny, z wynikiem niekorzystnym dla pseudonaukowej tezy, wéwczas ci
zwolennicy ignoruja wynik badz reinterpretujg tak, aby wydawat si¢ nadal
w gruncie rzeczy zgodny z teza, ktéra glosza. Do problemu takich wykret-
nych interpretacji powréce (pkt 8).

W falsyfikacji teorii pseudonaukowych przeszkadza tez ich mglistos¢.
O tym traktuje punkt kolejny.

2. Holizm i mglisto$¢. Nauka ma charakter analityczny: postawiona
przed ogdlnym problemem (np.: ,czy dana terapia dziala, a jesli tak, to
dlaczego”) prébuje ,,rozmontowac” go na czynniki pierwsze - czyli po-
szczegoblne zmienne - a nastepnie opisac relacje przyczynowo-skutkowe
miedzy nimi. Dlatego odpowiedzi udzielane przez nauke sa precyzyjne,
ale jednoczesénie ztozone, czesto nietatwe w odbiorze. Pseudonauka nato-
miast z reguly unika precyzyjnych analiz, interesuje ja nie tyle poszcze-
golny problem - objaw - jego bezposrednie przyczyny i sposoby jego
usuniecia, ale caty cztowiek, jego ogélny dobrostan. Milczaco lub wprost
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przyjmuje postawe holistyczng: zaktada, ze calo$¢ to nowa jakos¢, wiecej
niz wypadkowa interakcji miedzy czesciami sktadowymi. Taka postawa
jest po czesci prawdziwa i wskazana: wszak Zle sie dzieje, gdy lekarz leczy
chorobe, a nie chorego czlowieka, a nauczyciela interesuja tylko osiggnie-
cia ucznia, a nie uczen. Trzeba, niestety, przyzna¢, ze oparta na dowodach
medycyna i pedagogika czasami o tym zapominaja. A w pseudonauce
zainteresowaniu caloécig nie towarzyszy prawdziwe zrozumienie istoty
i przyczyn problemu, ktéry trapi pacjenta czy ucznia. Pseudonaukowe
teorie, probujac wyjasnia¢ wszystko, tak naprawde nie wyjasniaja nicze-
go. Wyjadnia¢ nie s3 w stanie, gdyz ujmuja problemy w spos6b nazbyt
ogoélny, opierajac sie na mgliscie zdefiniowanych pojeciach. Sg ambitne
i proste - i to czyni je atrakcyjnymi. Jednak wyjasnienia, jakie proponuja,
s tylko pozorne. Parafrazujac zdanie przypisywane fizykowi Wolfgango-
wi Pauli: niektodre teorie sa zbyt mgliste nawet na to, aby by¢ falszywe.

3. Brak lacznosci z dobrze potwierdzonymi faktami oraz powszech-
nie przyjetymi teoriami. Nauka ciagle odkrywa nowe zjawiska i ciaggle
tworzy nowe teorie, ktére maja te zjawiska wyjaénia¢. Jednak nie ozna-
cza to zaczynania od zera. Postep w wyjasnianiu nowo odkrytych faktéw
nie zaklada zapominania o starych. Przeciwnie, zgodnie ze wspomniana
wczeéniej zasada tacznosci (Stanovich, 2007), dobra teoria to taka, ktéra
wyjasnia wszystkie fakty z danej dziedziny - zaréwno te dawno
znane, jak i nowo odkryte. Z zasady tacznosci wynika réwniez, ze teorie
powstajace w jednej dyscyplinie (np. psychologii edukacyjnej) musza po-
zostawac w zgodzie z powszechnie uznanymi teoriami w innych dyscypli-
nach (np. psychologii poznawczej, neurobiologii, fizyce itd.). Powszechnie
uznanymi, czyli takimi, ktére poddano wielu prébom falsyfikacji i ktore
wyszly z tych préb obronna reka (zob.: pkt 1).

Pseudonauka czesto narusza zasade tacznosci. Postulowane przez nia
wyjaénienia sg na ogot czastkowe, klocg sie z wieloma faktami, a tym
samym z wieloma uznanymi teoriami - innymi stlowy, ignoruja juz ist-
niejaca wiedze o $wiecie. Klasycznym przykladem jest homeopatia. Jest
ona niewatpliwie pseudonauka, poniewaz jej trzy podstawowe zasady:
podobienistwa (Srodek zdolny wywotaé chorobe ma tez moc jej ulecze-
nia), potencjonowania (lecznicza moc leku wzrasta z jego rozcieficzaniem)
oraz wstrzasania (odpowiednie potrzasanie leku w trakcie rozciericzania
wzmacnia jego lecznicza sile) sa w spos6éb oczywisty niezgodne z mné-
stwem dobrze potwierdzonych faktéw z dziedziny fizyki, chemii, biologii
i medycyny. W kontekscie psychologii i pedagogiki pseudonaukowe teo-
rie czesto proponuja nadmiernie uproszczone badZ kompletnie falszywe
opisy proceséw uczenia sie, badZ lokalizacji funkcji psychicznych w mo-
zgu - opisy, ktére nie przystaja do naszej obecnej wiedzy.
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4. Postulowanie nieprawdopodobnych mechanizméw przyczynowo-
-skutkowych. W nauce nie wystarczy stwierdzi¢, ze A powoduje B (np. ze
terapia A usuwa objawy choroby B), nalezy jeszcze wyjasni¢, w jaki spo-
s6b - zaproponowac jakis hipotetyczny mechanizm przyczynowo-skutko-
wy wyjasniajacy jej dzialanie. Pseudonauka takich mechanizmoéw albo nie
przedstawia wcale - przebieg opisywanych zjawisk jest wiec tajemniczy -
badz tez przedstawia je w sposéb bardzo ogélny i mglisty, badZ wreszcie
proponuje mechanizmy, ktérych istnienie jest wysoce nieprawdopodobne
w Swietle naszej istniejacej wiedzy. Powracajgc do homeopatii: jest ona nie
do przyjecia, poniewaz zupetnie nie wiadomo, jak miataby dziataé. Me-
chanizmy jej leczniczego dzialania sugerowane przez homeopatéw (np.
,pamie¢ wody” - gromadzenie i przechowywanie informacji przez wode)
sa pseudowyjadnieniami, poniewaz kléca sie z nasza istniejacg wiedza
o $wiecie (wiemy na przyklad, ze woda w stanie cieklym nie ma uporzad-
kowanej struktury, wiec nie moze by¢ nosnikiem informacji) oraz maja
charakter bardzo mglisty, holistyczny - nie opisuja szczegétowo catego
taricucha przyczyn i skutkow.

5. Manipulowanie specjalistyczna terminologia. W celu precyzyjnego
opisania i wyjasniania $wiata nauka musi postugiwac sie specjalistyczng
terminologia, pojeciami o $cisle zdefiniowanych znaczeniach, ktérych nie
spotyka sie w jezyku potocznym (np. $wiadomosé fonologiczna, deko-
dowanie, leksykon umystowy itd.). Pseudonauka takze nie unika termi-
nologii specjalistycznej, wrecz przeciwnie, stosuje jg bardzo chetnie. Do-
puszcza si¢ jednak przy tym dwéch naduzyé. Po pierwsze, uzywa przyje-
tych terminéw naukowych, lecz nadaje im nowe znaczenie. Na przyktad:
w nauce funkcjonuje pojecie ,dominacja pétkulowa” na opisanie faktu, ze
przetwarzanie niektérych rodzajow informacji jest asymetryczne, doko-
nuje sie bardziej w jednej potkuli niz drugiej. I tak np. u wiekszosci os6b
analiza dZwiekéw mowy dokonuje sie przede wszystkim w pétkuli lewej,
podczas gdy analiza melodii przede wszystkim w pétkuli prawej (Gor-
ska, Grabowska, Zagrodzka, 2006; Peretz, Zatorre, 2005). Jednak czasem
pojecie ,dominacja pétkulowa” jest stosowane w celu wyrazenia pseu-
donaukowej idei, iz ludzi mozna podzieli¢ na ,lewopétkulowcow” (kto-
rych mys$lenie opiera si¢ gldownie na lewej pétkuli, osoby my$lace linearnie
i analitycznie) oraz , prawopétkulowcow” (myslacych gtéwnie poétkula
prawa, myslace globalnie i intuicyjnie). Wéwczas termin ,,dominacja pé6t-
kulowa”, cho¢ wcigz brzmi naukowo, traci swoje pierwotne znaczenie.
Drugim problemem jest wymyslanie nowej terminologii, ktéra ma sens
tylko w ramach okres$lonej teorii pseudonaukowej i wykazuje brak tacz-
noéci z terminologia stosowana w nauce. Na przyklad, kinezjologia edu-
kacyjna méwi o osobach ,niezintegrowanych, homolateralnych” - takich,
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ktére w jednym momencie maja dostep tylko do jednej pétkuli i, chcac
wykonywac¢ odmienne rodzaje my$lenia, musza , przelaczac si¢” miedzy
poétkulami - oraz osobach ,zintegrowanych, heterolateralnych”, ktére
maja dostep do obu pétkul jednoczesnie. Poniewaz postulowana tu teo-
ria jest bledna - kazda osoba zawsze korzysta jednoczesnie z obu poétkul,
nie ma mowy o czasowym ,wytaczeniu” jednej z nich (Grabowska, 2006;
2008), wiec w konsekwencji terminologia ,homolateralanosci” i , heterola-
teralnosci” nie ma sensu.

Niektore teksty pseudonaukowe stosuja terminologie specjalistyczna
nie tylko blednie, ale réwniez nazbyt czesto, stajac sie przez to niezrozu-
miate. Stanowi to swoista technike perswazji: najezony trudng terminolo-
gia tekst ,,robi wrazenie”, , brzmi naukowo”, co ma przekona¢ czytelnika,
ze rzeczywiscie przekazuje on istotng wiedze. Oczywiscie,autentycz-
ne teksty naukowe tez bywaja niezrozumiate dla zwykltego Smiertelnika
ze wzgledu na ztozonos¢ terminologii i siatki pojeciowej. Niewatpliwie
jest to prawda w odniesieniu do nauk przyrodniczych - fizyki, chemii,
biologii itd. Natomiast mozna oczekiwac, ze dobry tekst z zakresu psy-
chologii uczenia sie czy pedagogiki bedzie napisany tak, aby jego tres¢
mogt sobie przyswoic kazdy inteligentny i wyksztalcony cztowiek.

6. Oferowanie panace6w. W rzetelnej nauce okresla si¢ wyraznie gra-
nice dziatania terapii: w jakiego rodzaju zaburzeniach nalezy ja stosowag,
a w jakich nie, oraz jakich niekorzystnych skutkéw ubocznych mozna sie
obawia¢. Te wskazania i przeciwwskazania sa oparte na wynikach syste-
matycznych badan. Takie badania pokazuja zazwyczaj, ze nawet praw-
dziwie skuteczne terapie sa tylko przewaznie skuteczne: pomagaja
wiekszosci 0s6b z danym problemem, lecz nie wszystkim. Na przyklad
psychopedagogiczne terapie trudnosci w czytaniu, ktére w sposéb bezpo-
$redni i systematyczny nauczaja rozpoznawania wyrazow oraz strategii
rozumienia tekstow, sa pomocne wiekszosci dzieciom z takimi trudno-
Sciami, lecz nie wszystkim (Torgesen, 2000).

Terapie pseudonaukowe sa czesto przedstawiane w zupelnie innych
kategoriach: maja leczy¢ wszystko i wszystkich, i to leczy¢ znakomicie.
Z reguly milczy sie o ograniczeniach, przeciwwskazaniach i skutkach
ubocznych. Myséle, ze opis potencjalnych zastosowan kinezjologii eduka-
cyjnej przedstawiony w zalaczniku 2 jest tego dobrym przykladem. Czy-
telnik spotkat sie tez zapewne z innymi terapiami, ktére reklamuje sie -
jednym tchem - jako remedium na dysleksje, dyspraksje, ADHD i autyzm.
Mysle, ze tego rodzaju reklama w zasadzie sama w sobie wystarcza, aby
dang terapie uzna¢ za prawdopodobnie nieskuteczna i pseudonaukowa.
Wiadomo bowiem, ze, pomimo pewnych wspélnych elementéw, patome-
chanizmy tych czterech zaburzen sa zasadniczo odmienne. Jest wiec mato
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prawdopodobne, aby ta sama terapia byla skuteczna wzgledem wszyst-
kich z nich. Stosujac medyczna analogie: nie ufaliby$my chyba doktorowi,
ktory twierdzilby, ze ta sama metoda skutecznie leczy cukrzyce, raka ptuc
i chorobe wiericowq serca.

7. Niezmiennos¢. Teorie naukowe stale ewoluujg, sa modyfikowane
czy wrecz odrzucane w $wietle nowych danych. Podobnie w $wietle no-
wych danych czy postepéw technologii zmieniaja sie oparte na dowodach
metody terapeutyczne. Natomiast teorie i praktyki pseudonaukowe maja
tendencje do sztywnego trzymania sie raz przyjetych zalozen i rozwigzan.
Zmiany, jedli sie pojawiaja, maja na ogot charakter kosmetyczny. Wspo-
mniana tu juz dwukrotnie homeopatia jest klasycznym tego przyktadem.
Na stronie internetowej brytyjskiego Towarzystwa Homeopatéw znajdu-
jemy nastepujaca informacje:

Od jak dawna stosuje sie homeopatie? W Wielkiej Brytanii ho-
meopatie stosuje sie od ponad dwustu lat, lecz opiera sie ona na za-
szczytnej tradycji siegajacej antycznej Grecji. Osoba, ktéra rozwinela
naukowe i filozoficzne podstawy tego lagodniejszego sposobu lecze-
nia byl Samuel Hahnemann, btyskotliwy doctor pracujacy w 1796
roku. Te naukowe zasady stanowia podstawe skutecznej wspoélcze-
snej praktyki homeopatycznej®.

Oczywiécie, tego rodzaju komunikat kompletnie dyskwalifikuje ho-
meopatie jako metode leczenia. WyobraZzmy sobie chirurga czy interniste,
ktory oswiadczytby, ze praktykuje medycyne opartg na teorii z 1796 roku -
czaséw, w ktorych nie wiedziano o takich ,drobiazgach”, jak pochodzenie
choréb zakaznych czy biochemiczne mechanizmy trawienia i oddychania.

Pseudonaukowe sposoby uzasadniania twierdzen

8. Selektywnos¢ w doborze i interpretacji wynikow: poleganie na wy-
nikach potwierdzajacych dang teorie oraz ignorowanie, znieksztalcanie
lub odrzucanie wynikéw jej przeczacych. Z morza istniejagcych wynikéw
propagatorzy psedonauki wytawiajq i prezentuja te - na og6t nieliczne -
ktére sg zgodne z ich teoria, jednoczesnie bagatelizujac lub kompletnie
ignorujac duzo liczniejsze wyniki z tg teorig sprzeczne. Takie bagatelizo-
wane przyjmuje czesto forme hipotez ad hoc: wymyslonych ,na po-
czekaniu” wyjasénier,, dlaczego, w okreslonym przypadku, wyniki badan

6 [www.homeopathy-soh.org/about-homeopathy/what-is-homeopathy]. Cytuje za
wersja z marca 2010. Aktualny (lipiec 2011) tekst jest odmienny, lecz jego przestanie jest
zasadniczo takie samo.
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sa niezgodne z oczekiwaniami, wyjasnien, ktore nie zagrazajq samej teorii.
Moze to wygladaé¢ w taki na przyktad sposob:

Przeprowadzono ocene skutecznosci terapii X, ktdérej celem jest
poprawa umiejetnosci czytania i pisania u dzieci z dysleksja. Czyta-
nie i pisanie mierzono wystandaryzowanym testem czytania przed
terapia i po jej zakonczeniu. Nie stwierdzono statystycznie istotnej
poprawy wynikéw. Brak wiec dowodoéw na to, Ze terapia X jest sku-
teczna w odniesieniu do dysleksji.

Pseudobadacz, ktéry jest ,mitosnikiem” terapii X, prawdopo-

dobnie odwota sie w takiej sytuacji do jednej z kilku mozliwych hi-
potez ad hoc. Moze skrytykowac metodologie badania, twierdzac, ze
do terapii wybrano niewlasciwe osoby, przeprowadzono ja niewta-
Sciwie (np. trwata za krétko), nie mierzono tego, co trzeba itd. Moze
tez wyszukaé w grupie eksperymentalnej nieliczne osoby, ktérych
wyniki faktycznie poprawily sie bardzo w toku terapii, i stwierdzi¢:
,oto mamy dowod, zZe terapia pomaga niektérym, choé nie wszyst-
kim”, zupetnie ignorujac fakt, iz ta poprawa miesci sie¢ w granicach
bledu statystycznego, wiec mogla sie pojawic¢ niejako przypadkiem,
bez zadnego zwigzku z terapig badz tez stanowic¢ poprawe tylko po-
zorng (btad pomiaru).

Jesli ponadto, oprécz czytania i pisania, w badaniach mierzono
jakie$ inne zmienne (np. sprawnos¢ motoryczna, koordynacje wzro-
kowo-ruchowg), wzgledem ktérych faktycznie wystapila statystycz-
nie istotna poprawa, woéwczas pseudobadacz nie omieszka tego
podkresli¢, cho¢ przeciez nie taka zmiana miata by¢ celem terapii
zatozonym na poczatku.

Oczywiscie, ten sam pseudonaukowiec bedzie duzo mniej kry-
tyczny - zaiste, bezkrytyczny - w ocenie wynikéw badan, ktére
przyniosty wyniki zgodne z jego oczekiwaniami.

Powyzszy przyklad zostal wymyslony przeze mnie. Nietrudno jednak
o przyklady autentyczne — takie jak tekst, ktory przedstawiam w zalgcz-
niku 2. Jego anonimowy autor, omawiajac opinie na temat kinezjologii
autorstwa Anny Grabowskiej, oraz selektywnie cytujac jeden jej fragment,
kompletnie wypacza jej sens.

Nalezy zaznaczy¢, ze opisany tutaj metodologiczny grzech selektywno-
Sci przytrafia si¢ czesto takze prawdziwym naukowcom. Bagatelizowanie
czy ignorowanie dowodéw sprzecznych z naszymi przekonaniami, a chet-
ne przyjmowanie tych, ktére sa z nimi zgodne, to ogélna cecha ludzkie-
go umystu (tzw. efekt potwierdzania). Ponadto, czasami jakas hipoteza ad
hoc faktycznie trafnie tlumaczy nieoczekiwany negatywny wynik jakiego$
eksperymentu (z tym ze woéwczas znajdzie ona potwierdzenie w kolej-
nych niezaleznych badaniach). R6znica miedzy nauka a pseudonauka jest
w tym kontekscie r6znica stopnia a nie rodzaju - w pseudonauce , nieczu-
to$¢” na dane niezgodne z wlasnymi przekonaniami stanowi ceche domi-
nujacy. Prawdziwy naukowiec jest nieco bardziej chroniony przed pokusa
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selektywnoséci, poniewaz, uczestniczac w zyciu spotecznosci naukowej
(biorac udziat w konferencjach naukowych, prébujac publikowac artyku-
ty itd.), jest stale poddawany krytyce tej spotecznosci. Jesli bedzie uparcie
trwal przy jakiejs tezie, ktéra zdaniem wiekszosci naukowcow jest nie do
utrzymania, zostanie stopniowo zmarginalizowany. Pseudonaukowiec
natomiast jest na ogot pozbawiony takich mechanizméw korekcyjnych,
poniewaz w zyciu naukowym raczej nie uczestniczy, a obraca sie glow-
nie w kregu 0s6b o sobie podobnych przekonaniach, ,wyznawcéw” danej
teorii. Do tego sekciarskiego charakteru pseudonauki powréce (pkt 13).

9. Rodzaj materialu dowodowego: przywiazywanie nadmiernej wagi
do osobistych, jednostkowych doswiadczen. W pseudonaukowym dys-
kursie bardzo podkresla sie znaczenie wlasnych doswiadczen, ktére moga
zosta¢ przekazane innym w formie opowiesci - $wiadectwa. Czasami jest
to Swiadectwo terapeuty méwiacego o tym, jak zapoznal sie z nowa me-
toda terapeutyczng, jak sie okazato, o wiele ciekawsza i skuteczniejsza od
metod, ktorymi pracowal wczesniej. Kiedy indziej jest to Swiadectwo ro-
dzica, ktéry opowiada, jak dana terapia pomogta jego dziecku. Te osobiste
Swiadectwa zazwyczaj przedstawiajq terapie w superlatywach i maja cza-
sem wrecz quasi-religijny wymiar czy klimat. W pseudonauce taka , wie-
dza goraca” - wlasne doswiadczenia zyciowe - stanowi czesto gléwny
material dowodowy na rzecz prawdziwosci danej teorii czy skutecznosci
terapii. Subiektywnie rzecz biorac, osobiste swiadectwa maja faktycznie
wielka moc przekonywania: jednostkowe, niezwykle i emocjonalnie na-
cechowane informacje poruszaja nas osobiscie, sa przez nas szczegodlnie
dobrze zapamietywane i oceniane jako wysoce prawdopodobne. Ten btad
w myS$leniu (nazywany heurystyka dostepnosci) moze sprawié, ze, oce-
niajgc skutecznosc jakiej$ terapii, wiekszg wage przywigzemy do jednego
spektakularnego $wiadectwa jednej osoby niz do sterty publikacji nauko-
wych, ktére systematycznie podsumowuja doSwiadczenia setek czy tysie-
cy osob. Jednak, obiektywnie rzecz ujmujac, ani nasze wlasne doswiad-
czenia, ani $wiadectwa innych os6b opowiadajace o ich doswiadczeniach
nie stanowia naprawde dowodu na skutecznosc¢ czegokolwiek. Wynika to
z kilku wazkich powodéw:

* Dziesiatki lat badarht w dziedzinie psychologii poznawczej i spotecz-
nej pokazuja wyrazZnie, Ze nasze ,gorace” spostrzeganie Swiata potrafi
by¢ bardzo nieobiektywne (Sutherland, 2007), znieksztalcone przez nasze
przekonania, postawy i osobiste interesy. Stad jednostkowe swiadectwo,
ktoére glosi, ze ,ta terapia dziala”, musi zosta¢ zweryfikowane, na przy-
ktad na podstawie swiadectwa wielu innych 0s6b lub psychometrycznego
pomiaru.

* Indywidualne $wiadectwa, z ktérymi mozemy sie zapozna¢, sa cze-
sto elementem reklamy, starannie wyselekcjonowanym przez propagato-
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réow danej terapii. Nie spos6b wykluczy¢, iz na kazda osobe, ktéra méwi
o tej terapii entuzjastycznie, przypada dziesig¢, ktorych zdaniem bylta ona
nieskuteczna i ktére milcza’.

* Obserwujac pojedyncze przypadki - nawet starannie i obiektywnie
- mozemy zobaczy¢ jedynie zmiane, ale juz nie jej przyczyny. Te mu-
szg pozosta¢ przedmiotem spekulacji. Na przykltad, terapeuta pracujacy
z dzieckiem moze dojs¢ do wniosku, ze zaobserwowana w toku tej pracy
poprawa jest skutkiem stosowanej przez niego metody terapeutyczne;j.
Jednak naprawde nie wie on tego - stawia tu jedynie hipoteze, dokonuje
atrybucji. By¢ moze sama metoda byla bez znaczenia dla zmiany, ktéra sie
pojawila, a zadzialal jedynie sam entuzjazm terapeuty, jego wiara w suk-
ces - inaczej, niespecyficzne czynniki terapeutyczne. By¢ moze terapia
byla w ogoéle bez znaczenia, a o poprawie zadecydowat jakis inny czyn-
nik - biologiczne dojrzewanie dziecka, korzystne zmiany w jego domu,
w Kklasie itp. Wreszcie, by¢ moze - jak zapewne bywa najczesciej - suk-
ces byl uwarunkowany splotem wielu czynnikéw. O tym, ktére z wielu
konkurencyjnych wyjasniert przyczynowo-skutkowych jest prawdziwe,
mozemy sie dowiedzie¢ jedynie w toku badar eksperymentalnych, w kté-
rych systematycznie izoluje sie i bada role poszczegolnych hipotetycznych
przyczyn, zgodnie z kanonem jednej réznicy.

Jednoczesnie nie nalezy ,wylewac dziecka z kapielg”: entuzjastyczne
Swiadectwa terapeutéw, rodzicéw i dzieci o skutecznosci jakiej$ terapii
zawsze nalezy traktowac jako istotng przestanke, iz ta terapia
mo ze zaiste by¢ skuteczna - ale nigdy jako d o w 6 d na te skutecznosc.
Podobnie, rzecz jasna, wyglada kwestia $wiadectw o nieskutecznosci czy
szkodliwosci jakiej$ terapii.

10. Niewspolmiernosé¢ miedzy subiektywna pewnoscia co do praw-
dziwosci gloszonych tez a slabymi obiektywnymi dowodami na ich
prawdziwos¢. Jak juz wspomnialem, pseudonaukowe tezy i terapeutycz-
ne pomysty sg z reguly propagowane entuzjastycznie i przedstawiane
jako niewatpliwe fakty. W pseudonaukowych pracach rzadko mozna spo-
tka¢ sformutowania w rodzaju: ,by¢ moze”, , przypuszczamy”, ,zapew-
ne”, ,jak dotad nie przeprowadzono badan, ktére pozwolityby stwierdzi¢
czy...” lub ,nieliczne jak dotad badania przynosza sprzeczne wyniki” -
sformutowania uznajace niepewnos¢ i tymczasowos¢ sporej czesci naszej
wiedzy, ktore czesto spotyka sie w literaturze naukowej. W pseudonau-
ce subiektywna pewnos¢ co do prawdziwosci gloszonych tez pozostaje
W wyraznej rozbieznosci z obiektywna staboscia przedstawianego mate-

7Tu’caj pomocne mogga by¢ internetowe fora dyskusyjne, w ktérych wszyscy moga za-
bra¢ glos, opisujac zar6wno doswiadczenia pozytywne, jak i neutralne czy negatywne.
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rialu dowodowego. Naruszona tu zostaje zasada racjonalnego myslenia,
ktoéra glosi, ze wiara w prawdziwoéc jakiejs hipotezy powinna by¢ wprost
proporcjonalna do posiadanych dowodéw na jej prawdziwos¢ oraz od-
wrotnie - proporcjonalna do niezwyklosci tej hipotezy. Innymi stowy,
kazda rozumna wiara wymaga uzasadnier, za§ wiara w rzeczy niezwy-
kle wymaga uzasadnieni ,ekstra mocnych”. Poniewaz wigkszos¢ hipotez
stawianych przez pseudonauke jest niezwykla, gdyz wydaje sie niezgod-
na z dobrze potwierdzonymi faktami (na przyklad na temat proceséw
uczenia sie, przetwarzania informacji w moézgu itd.), wiec tym wiekszej
ostroznoéci w ich gloszeniu nalezaloby oczekiwac i tym staranniejszego
gromadzenia dowodoéw.

Dobrym przykladem omawianej tu przeze mnie niewspétmiernosci
miedzy wiara a dowodami jest wspomniany juz tekst zalacznika 2. Jego
autorowi niewatpliwie nie brakuje wiary w rozliczne pozytywne skut-
ki stosowania kinezjologii. Ale co z dowodami? Autor rzeczonego tek-
stu zadnych nie przedstawia, ale trud ich zebrania podjal Hyatt (2007).
Przeszukawszy literature przedmiotu, odnalazl jedynie pie¢ artykutéw na
temat skutecznosci kinezjologii edukacyjnej opublikowanych w recenzo-
wanych pismach naukowych, z ktérych jedynie dwa (sic!) przedstawiaty
wyniki badan nad wplyw kinezjologii na osiagniecia szkolne dzieci. Ich
wyniki byty niezgodne: w jednym z nich stwierdzono wystapienie takie-
go korzystnego wplywu, w drugim za$ jego brak. Jednak, zdaniem Hyat-
ta (2007, s. 122), wszystkie pie¢ artykutow wykazywalo zasadnicze braki
metodologiczne (m.in. nierzetelne metody pomiaru badanych umiejetno-
Sci i niewystarczajaca analiza statystyczna), ktére stawiaja pod znakiem
zapytania ich trafnos¢ i rzetelnos¢. ,Razem wziete, powyzsze badania
zdecydowanie nie przedstawiaja zadnych dowodéw na teze, iz éwicze-
nia gimnastyki moézgu stanowia efektywna pomoc w nauce szkolnej” -
stwierdza autor.

Spoteczny kontekst tworzenia i uprawiania
pseudonauki

11. Autorzy pozbawieni naukowych kompetencji. Wiekszos¢ pseu-
donaukowych pomystéw pochodzi od oséb, ktére nie pracuja naukowo
- nie prowadza i nie publikuja badar, nie s3 pracownikami uczelni czy
instytutow badawczych. Na ogot sa to osoby samozatrudnione, szefuja
wlasnym osrodkom terapeutycznym, fundacjom itd. Nie twierdze wca-
le, iz bycie , praktykujacym” naukowcem jest koniecznym warunkiem do
stworzenia skutecznej terapii pedagogicznej - wszak wiele dobrych po-
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mystéw terapeutycznych wyszto od praktykéw, a wszystkie one musza
by¢, koniec koricéw, przez praktykow weryfikowane w codziennej pracy.
Niemniej, jak sadze, istnieje tu statystyczna zaleznos¢: terapie tworzone
w calkowitym oderwaniu od spotecznosci naukowej maja czesciej charak-
ter pseudonaukowy. Mozliwe powody tej zaleznosci zostaly juz przeze
mnie wspomniane: spoleczno$¢ naukowa posiada wtasne mechanizmy
kontrolne (takie jak recenzje naukowe i mozliwos¢ otwartej polemiki),
ktoére stopniowo eliminuja pomysly wyraznie falszywe, jednoczesnie skia-
niajac poszczegolnych badaczy do wiekszego samokrytycyzmu i ostroz-
nosci. ,Wolni strzelcy” dzialajacy poza obiegiem oficjalnej nauki sa takich
racjonalnych filtréw pozbawieni.

12. Pozorna nowosé. Terapie pseudonaukowe czesto ,,odgrzewajq” r6z-
ne stare pomysly i przedstawiaja je, z niewielkimi zmianami, jako rozwig-
zanie oryginalne i rewolucyjne. Towarzyszy temu praktyka niecytowania
zrodel wlasnych inspiracji - co w nauce stanowi kardynalne wykroczenie
- oraz przemilczania konkurencyjnych, czesto bardzo podobnych, pomy-
stow terapeutycznych, ktére rowniez fukcjonuja na rynku idei.

13. Sekciarstwo. Nie mam tu na mysli sekciarstwa w sensie religijnym
(cho¢ czasami entuzjazm zwolennikéw pseudonaukowych terapii osigga
quasi-religijng intensywnosc¢), lecz sekciarstwo w sensie naukowym - kom-
pletne lub niemal kompletne oderwanie od gléwnego nurtu nauki. Auto-
rzy i propagatorzy terapii pseudonaukowych przewaznie nie uczestnicza
w konferencjach naukowych, nie sg czlonkami naukowych organizacji
oraz - co najwazniejsze - nie publikuja w naukowych pismach recenzowa-
nych. Organizuja natomiast wiasne konferencje, tworza wilasne organiza-
cje, oraz wlasne, nierecenzowane, pisma i biuletyny. W ten sposéb unikaja
konfrontacji swych przekonan i praktyk z osobami myslacymi inaczej. Zle
tez radza sobie w sytuacji otwartej dyskusji i debaty - wola wystepowac
z pozycji autorytetu. Gdy kto$ krytykuje ich poglady, odbieraja to czesto
bardzo osobiscie jako atak na ich osobe czy (w tych rzadkich przypadkach,
kiedy krytyka pochodzi z kregu ich zwolennikéw) wrecz jako zdrade.

14. Cena. Terapie pseudonaukowe bywaja bardzo drogie, drozsze niz
ich konwencjonalne, mniej kontrowersyjne konkurentki. Moze to doty-
czy¢ zaréwno sesji terapeutycznych, za ktére musi zaplaci¢ rodzic, jak
i kosztow zdobycia kwalifikacji, ktére musi ponies¢ terapeuta. Na kilku
konferencjach, na ktérych zabieralem glos w ostatnich latach, postawitem
przewrotna teze, iz cena terapii pedagogicznej jest odwrotnie proporcjo-
nalna do jej skutecznosci. Byt to po czesci chwyt retoryczny - nie sadze,
zeby istniala taka prosta zaleznos¢ - niemniej bardzo wysoka cena do-
maga sie uzasadnieni, poniewaz terapia pedagogiczna, ktéra na ogot nie
wymaga skomplikowanej technologii (lekéw, aparatury itd.) powinna by¢
jednak stosunkowo tania.
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Nauka a pseudonauka — cienka granica

W przytoczonym zestawieniu prébowatem opisaé pewne typowe, moim
zdaniem, atrybuty pseudonaukowych teorii i praktyk infekujacych terapie
pedagogiczna. Podkreslajac r6znice miedzy nauka a pseudonauka, mogltem
stworzy¢ wrazenie, ze ich rozdzielenie jest zawsze proste i oczywiste. Tak
jednak nie jest. Oprécz przypadkéw ewidentnych, takich jak kinezjologia
edukacyjna czy trening stuchowy Tomatisa, ktére spetniaja wiekszoé¢ tutaj
opisanych® kryteriow pseudonauki, mamy tez przypadki posrednie.

Istnieje pokusa, aby pseudonauke uznac za przypadios¢ ,tepych i nie-
$wiadomych”, na ktérych wolno nam spoglada¢ z wyzszoscig, a nawet
pogarda ludzi rozumnych i o§wieconych. Gdy ta pokusa sie pojawia, war-
to pamieta¢ ze ,wirusowi” pseudonauki czasem ulegaja umysty bardzo
wybitne. Przyktadem niech bedzie Isaac Newton. Wszyscy znamy go jako
genialnego fizyka, lecz mato kto wie, ze poswiecil on réwniez wiele czasu
badaniom alchemicznym, w tym prébom odkrycia kamienia filozoficz-
nego zamieniajacego metale nieszlachetne w zloto, oraz odkrywaniu se-
kretnych treéci zaszyfrowanych, jego zdaniem, w tekscie Biblii (zwtaszcza
ksiedze Apokalipsy). Oczywiécie, mozna uzna¢é, ze w tym przypadku za-
rzut pseudonaukowosci jest niesprawiedliwy, zwazywszy na odmienny
kontekst kulturowy, w ktérym dzialal Newton - wszak w jego czasach
naukowa metoda poznawania §wiata i naukowa wiedza o $wiecie dopiero
sie tworzyly. Jednak podobne sytuacje zdarzaja sie i wspoélczesnie. Zna-
ny chemik Linus Pauling, laureat Nagrody Nobla, za badania nad natura
wigzan chemicznych (a p6zniej takze Pokojowej Nagrody Nobla za wkiad
w kampanie nad rozbrojeniem nuklearnym) pod koniec zycia poswiecit
sie¢ badaniom nad dziedzing, ktéra nazwal medycyna ortomolekularng -
prewencja i leczeniem choréb za pomoca suplementéw diety i wysokich
dawek witamin, oraz entuzjastycznemu promowaniu zalet tej medycyny
w pracach popularnonaukowych. Jego dorobek w tym zakresie (na przy-
klad twierdzenie, ze bardzo wysokie dawki witaminy C zapobiegajq prze-
ziebieniom i leczg raka) zostal odrzucony przez wiekszos¢ medycznego
establishmentu jako co najmniej falszywy lub wrecz wyraznie psedonau-
kowy. O ile nawet wybitna inteligencja i rzeczywiste osiggniecia naukowe
nie uodparniaja w petni na pseudonauke - gdzie szuka¢ na nia lekarstwa?
Mysle, ze stanowi go sam proces tworzenia nauki, ktéry zasadza si¢ na
obowiazku publikowania dowodéw, otwartej dyskusji, jasnej argumen-
tacji, szacunku dla faktow i gotowosci do zmiany wiasnych pogladow.
Proces ten jest o tyle skuteczny, o ile ma on charakter otwarty, publiczny.

8 Choc tez zapewne nie wszystkie. Decyzje pozostawiam czytelnikom.
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Pozwala on - czasami stopniowo i powoli - oddziela¢ prawde od falszu.
Musimy pamietaé, ze nawet prawdziwie naukowym teoriom i praktykom
grozi stopniowa degeneracja w pseudonauke, jesli ulegna one pokusom
izolacjonizmu - wycofania si¢ z otwartej debaty naukowej - oraz dogma-
tyzmu - uznania wlasnych tez za ostatecznie sprawdzone i udowodnione;
pokusom, ktérym mozna ulec stopniowo, niezauwazalnie.

Dygresja: ,,no, ale przeciez to nie zaszkodzi”

Czasami krytyka pseudonaukowych praktyk spotyka sie z fagodnym
kontrargumentem, ktéry brzmi mniej wiecej nastepujaco: ,No, ale prze-
ciez te ¢wiczenia na pewno nie zaszkodza, czemu wiec je potepiac?”.

Rzeczywiscie, wierze, ze wiele pseudonaukowych praktyk - takich jak
¢wiczenia zalecane przez kinezjologie edukacyjna - nikomu bezposred-
nio nie szkodzi, a nawet moze przynosi¢ niewielkie korzysci. Niemniej
uwazam, ze raczej nie nalezy ich stosowac i polecaé, poniewaz przyno-
sza szkody posrednie. Po pierwsze, jest to kwestia alokacji zasobow. Nasz
czas i nasze fundusze sg zawsze ograniczone. Kiedy poswiecamy je na
pseudonaukowa terapie A to nie mozemy ich juz wykorzystaé - w sposéb
zapewne duzo bardziej efektywny - na oparta na dowodach terapie B. Po
drugie - i to chyba najistotniejsze - jest to kwestia wartosci, jakg stanowi
racjonalne myslenie i dziatanie. Popierajac wprost czy nie wprost pseu-
donaukowe pomysty, porzucamy w jakims stopniu szacunek dla faktow,
zdrowy krytycyzm i profesjonalng autonomie - wartosci, ktére kazdy na-
uczyciel powinien ceni¢ i zaszczepia¢ w uczniach. Ben Goldacre - angiel-
ski lekarz i znany krytyk pseudonauki - ujmuje to elokwentnie w swojej

ksiazce Zta nauka:

Zastanowmy sie znéw przez chwile nad tym, co jest dobre w gim-
nastyce mézgu, poniewaz pod warstwa nonsensu znajdziemy pro-
pozycje jak najbardziej sensowne: regularne przerwy, od czasu do
czasu lekka gimnastyka, i picie duzych iloéci wody.

Jednakze gimnastyka mézgu doskonale ilustruje dwa watki cze-
sto obecne w przemysle pseudonauki. Pierwszy wyglada nastepuja-
co: mozesz uzy¢ jakiego$ hokus-pokus - czegos, co Platon nazywa
eufemistycznie , szlachetnym mitem” - po to, aby nakloni¢ ludzi do
zrobienia czego$ rozsadnego, jak wypicie wody czy pogimnastyko-
wanie sie. Czytelnik bedzie mial wlasne zdanie na temat tego, kiedy
uzycie takiego hokus-pokus jest uzasadnione i proporcjonalne do
potrzeb (zapewne biorac pod uwage czy jest to konieczne, jakie sa
skutki uboczne ulegania bzdurom i inne tego rodzaju czynniki). Jed-
nakze wydaje mi sie, ze w przypadku gimnastyki mézgu ten bilans
zyskow i strat jest nieréwny: dzieci sq predysponowane do tego, aby
uczy¢ sie o $wiecie od dorostych, a zwtaszcza od nauczycieli; niczym
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gabka chlong informacje i sposoby patrzenia na $wiat, a autorytety,
ktére wypelniaja ich glowy bzdurami, czynia ich, jak sadze, podat-
nymi na bycie wykorzystywanym przez cate zycie.

Drugi watek jest zapewne bardziej interesujacy: zawlaszczenie
zdrowego rozsadku. Mozesz zaproponowac rzecz zupelnie rozsad-
na, taka jak szklanka wody czy przerwa na gimnastyke, lecz dodac
bzdure, ktéra sprawi, ze bedzie to brzmialo bardziej technicznie,
a ty bedziesz brzmial bardziej inteligentnie. Wzmocni to efekt pla-
cebo, jednakze warto si¢ zastanowic, czy podstawowy cel nie jest
duzo bardziej cyniczny i lukratywny: uczynienie zdrowego rozsad-
ku czyms$, co mozna objaé¢ prawem autorskim, czyms wyjatkowym,
opatentowanymi posiadanym.

To samo zobaczymy jeszcze [w tej ksigzce - M.S.] wielokrotnie
i na wieksza skale w dziataniach podejrzanych praktykéw zajmu-
jacych sie zdrowiem, a konkretnie w obszarze dietetyki, poniewaz
wiedza naukowa - i rozsadne porady dietetyczne - sa darmowe
i w domenie publicznej. Kazdy moze je stosowaé, zrozumiec, sprze-
dawac lub po prostu przekaza¢ dalej. Wigkszos¢ ludzi juz wie, co
sklada sie na zdrowgq diete. Jesli chcesz na tym zarobi¢ pieniadze,
to musisz dla siebie stworzy¢ przestrzefi na rynku: zeby to zrobic,
musisz problem nadmiernie skomplikowaé, doda¢ swdj wlasny po-
dejrzany znak firmowy.

Czy ten proces przynosi jakies szkody? No c6z, niewatpliwie
skutkuje marnotrawstwem i nawet na dekadenckim Zachodzie,
w perspektywie prawdopodobnej recesji [stowa opublikowane
w 2008 - przewidywania autora odnosnie do nadciagajacej recesji
okazaly sie trafne - M.S.] wydawanie pieniedzy na podstawowe po-
rady dietetyczne czy przerwy na gimnastyke w szkotach wydaje si¢
raczej dziwne. Proces profesjonalizacji tego, co oczywiste, tworzy
wokot nauki i poradnictwa zdrowotnego amosfere tajemnicy, co jest
niepotrzebne i destrukcyjne. Jednak przede wszystkim, poza niepo-
trzebnym zawtaszczeniem tego, co oczywiste, jest to proces ubez-
wlasnowolnienia. Nazbyt czesto ta nieuzasadniona prywatyzacja
zdrowego rozsadku ma miejsce w dziedzinach, w ktérych powin-
niSmy przejmowac kontrole, robi¢ co$ sami, czu¢ nasza wiasng moc
i nasza zdolnos¢ podejmowania rozsadnych decyzji; zamiast tego
pielegnujemy nasza zaleznos¢ od kosztownych zewnetrznych syste-
moéw i innych ludzi (Goldacre, 2008, s. 18-19).

Epilog: jak promowaé dobra terapie pedagogiczng?

Sugeruje kilka praktycznych rozwigzan, ktére, mam nadzieje, pomoga
poprawié¢ jakos¢ naszych edukacyjnych debat, a w konsekwencji jakosé
pomocy oferowanej dzieciom z trudnosciami w nauce:

* Nalezy prowadzi¢ systematyczne badania eksperymentalne nad sku-
tecznoscia wszystkich stosowanych obecnie w Polsce terapii pedagogicz-
nych, a ich wyniki publikowa¢ w recenzowanych czasopismach nauko-
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wych. W przypadku terapii kontrowersyjnych najlepiej bedzie, jesli takie
badania zostang zaplanowane, przeprowadzone i opublikowane wspélnie
przez ich zwolennikéw i przeciwnikéw, co pozwoli unikng¢ stronniczosci.
Oczywiscie, jest to bardzo trudne w praktyce, gdyz wymaga dobrej woli
obu stron. Warto by tez pomysle¢ o stworzeniu internetowego rejestru
opublikowanych badar nad skutecznoscia terapii pedagogicznych prze-
prowadzonych w Polsce, ktéry bylby regularnie uzupetniany. Taki rejestr
bylby pomocny w opracowaniu przysztych przegladow literatury®.

* Nalezy $ledzi¢ i upowszechnia¢ zagraniczne osiggniecia w zakresie
badan nad terapia pedagogiczng, publikowane w $wiatowej literaturze
naukowej. Pozwoli to zaré6wno upowszechni¢ skuteczne rozwigzania juz
sprawdzone w innych krajach, jak i ostrzec przed pomystami nieskutecz-
nymi czy szkodliwymi. Staly kontakt z nauka $wiatowa by¢ moze ustrze-
ze polska pedagogike przed powielaniem bledéw popelnionych wczesdniej
w innych krajach oraz przed zbednym wysitkiem wymys$lania wszyst-
kiego na nowo. Obowiazek asymilacji wypracowanej za granica wiedzy
spoczywa przede wszystkim na etatowych pracownikach nauki - wykta-
dowcach i badaczach - do ktérych profesjonalnych obowigzkéw nalezy
lektura $wiatowej literatury naukowej. Asymilacja ta moze sie¢ dokonywac
np. poprzez ttumaczenie na jezyk polski szczegélnie wartodciowych tek-
stow, opracowywanie polskojezycznych przegladéw literatury Swiatowej
czy tez wystgpienia konferencyjne.

* Nalezy organizowac konferencje i sympozja, w trakcie ktérych otwar-
cie debatuje sie zalety i wady réznych rozwiazan terapeutycznych. Nie
chodzi tutaj o spotkania , kétek wzajemnej adoracji”, na ktorych spotykaja
sie wylacznie zwolennicy badZ wylacznie przeciwnicy jakiej$ teorii czy
metody pracy. Takich konferencji mamy juz wiele. Potrzebne sg spotkania
z udzialem osob ,,z przeciwnych stron barykady” i gdzie mozna ustyszec¢
wymiane naprawde odmiennych pogladéw.

* Nalezy dba¢ o kulture i profesjonalizm dyskusji. Niestety, debaty
pedagogiczne czesto degeneruja sie do personalnych atakoéw; argumenty
merytoryczne sa zastepowane atakami ad hominem, w ktérych podwaza
sie inteligencje i uczciwos¢ oponenta. Tego rodzaju wypowiedzi nalezy
pietnowaé. Pamietajmy, Ze naszym przeciwnikom tak samo jak nam lezy
na sercu dobro dziecka, jedynie inaczej je rozumiejg. Kazda dyskusja musi

9 Tuz przed ztozeniem tego rozdzialu do druku (18 lipca 2011 r.) odkrytem, Ze z nieco
podobna inicjatywa (o nazwie Bank Dobrych Praktyk: [www.ore.edu.pl/index.php?op-
tion=com_content&view=article&id=1176&Itemid=1375]) wystapit Osrodek Rozwoju
Edukacji. Chociaz celem Banku jest dzielenie si¢ praktycznymi rozwigzaniami uznanymi
przez praktykéw za skuteczne, nie za§ wynikami systematycznych badarn oceniajgcych te
skutecznosé, te drugie latwo bytoby dodac¢.
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wychodzi¢ z tego zalozenia. Jedyna wartoSciowa broniag moga by¢ dowo-
dy - teoretyczne i empiryczne - za lub przeciw skutecznosci jakiejs teorii
czy sposobu pracy. Krytyka charakteru naszego oponenta jest uzasadnio-
na tylko wéwczas, gdy mamy dowody na jego nieuczciwosé (np. plagiat
lub inne oszustwo naukowe), a to zdarza sie rzadko.

* Nauka czyni postepy wolno, natomiast praktycy potrzebuja szybkich
odpowiedzi. Nie moga czeka¢ latami, az proces badawczy opisany przeze
mnie na poczatku przyniesie jednoznaczne, trudne do podwazenia wyni-
ki. W sytuacji, gdy takich wynikéw brakuje, nieuniknione wydaje si¢ od-
wolanie do opinii ekspertéw. Tak postapila, jak rozumiem, pedagog spe-
cjalny Renata Borowiecka, zwracajac si¢ do Komitetu Neurobiologii PAN
z prosba o ekspertyze naukowych podstaw kinezjologii edukacyjnej'’. To
pytanie i powstata dzieki niemu ekspertyza (Grabowska, 2006) staly sie
istotnym przyczynkiem do debaty na temat zastosowania kinezjologii
edukacyjnej w Polsce. Nalezy pamietac ze, sam w sobie, glos eksperta jest
stabym dowodem za lub przeciw skutecznosci czegokolwiek; w hierarchii
dowodoéw znajduje si¢ najnizej (zob.: zalacznik 1). Jednak czasami brakuje
dowodéw lepszych. Oczywiscie, warunkiem rzetelnej ekspertyzy jest wia-
Sciwy dobor ekspertéw, wylacznie na podstawie ich kompetencji w danej
dziedzinie a nie zgodno$ci z interesami okre$lonego lobby - a o taki dobér
czesto, niestety, trudno. Lepiej tez powierzy¢ opracowanie opinii panelo-
wi ekspertdw a nie jednej osobie. Poza tym eksperci musza dziataé¢ w pel-
ni autonomicznie, wolni od zewnetrznych naciskéw. Mysle, ze w polskim
kontekscie ostatecznym arbitrem powinna by¢ Polska Akademia Nauk -
dobrze byloby, aby czesciej zabierata glos w sprawach kontrowersyjnych
terapii. Ekspertyzy, o ktérych mowa, musza by¢ dostepne w internecie.

* W propagowaniu praktyki opartej na dowodach wielka role do spet-
nienia maja profesjonalne organizacje (np. Polskie Towarzystwa Audiolo-
giczne, Logopedyczne, Pedagogiczne i Psychologiczne), a takze stowarzy-
szenia wyzszej uzytecznosci zajmujace si¢ pomoca dzieciom z trudnoécia-
mi (przede wszystkim Polskie Towarzystwo Dysleks;ji), czy wreszcie pla-
cowki publiczne zajmujace sie ksztalceniem nauczycieli, takie jak Osrodek
Rozwoju Edukagji'!. Po pierwsze, moga one zrobi¢ wiele dla udostepnie-
nia wiedzy na temat skutecznosci ré6znych terapii. Dobrym zagranicznym
przyktadem jest brytyjskie Narodowe Towarzystwo Autystyczne, ktore
na swojej stronie internetowej przedstawia przystepne oméwienia aktual-

07a: J. Ciesla (2009): Cwiczenia z jedna niewiadoma, Polityka, nr 13 [http:/ /archiwum.
polityka.pl/art/cwiczenia-z-jedna-niewiadoma,423685.html].

1 Powstaly z dniem 1 stycznia 2010 roku w wyniku fuzji Centrum Metodycznego Po-
mocy Psychologiczno-Pedagogicznej oraz Centralnego Osrodka Doskonalenia Nauczycie-
li [http:/ /www.ore.edu.pl].
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nego stanu wiedzy na temat skutecznosci réznych form terapii autyzmu'2
Po drugie, w przypadkach jednoznacznych wymienione organizacje mo-
glyby wydawac oficjalne oswiadczenia stwierdzajace pseudonaukowos¢
danej metody (wraz z dowodami), odradzajac jej stosowanie. Tutaj przy-
kltadem moze stuzy¢ Naczelna Rada Lekarska, ktéra wydata oéwiadczenie
potepiajace stosowanie homeopatii przez lekarzy'. Niestety, w praktyce
sprawa nie jest wcale prosta, gdyz niektére z wymienionych organizacji
same s winne bezkrytycznemu propagowaniu pseudonaukowych terapii
(Borowiecka, 2008). Ponadto niektére z nich sa tez sponsorowane przez
tirmy, ktére czerpia zyski ze sprzedazy metod terapeutycznych, w gre
wchodzi wiec takze potencjalny konflikt intereséw. Jednak przy odrobi-
nie dobrej woli postep jest tu chyba mozliwy. Przeciez kazda organizacja
zatroskana o jako$¢ terapii pedagogicznej moze zaprosi¢ do wspdlpracy
zesp6l ekspertéw w celu oceny skutecznosci takiej czy innej metody, da¢
temu zespotowi petlna swobode dziatania, a nastepnie przedstawic¢ owoce
jego pracy na swojej stronie internetowe;.

* W naszej kulturze za cnote uchodzi nieztomne trzymanie sie raz przy-
jetych zatozen i przekonan. Taka postawa jest zabdjcza dla zdrowego my-
Slenia i rozumnego dzialania. Na prawdziwy podziw zastuguja te osoby,
ktére, pod wplywem nowych dowodéw, zmienia zdanie i majg odwage
przyznac sie do tego. Warto pielegnowac otwarto$é¢ na dowody, szacunek
dla nich i gotowos¢ do zmiany stanowiska. Sceptycy powinni by¢ przygo-
towani na to, ze, od czasu do czasu, ktéras z terapii krytykowanych przez
nich jako pseudonaukowa okaze si¢ jednak w pewnej mierze skuteczna
i - przynajmniej w pewnym kontekscie - warta polecenia. Entuzjasci po-
winni by¢ gotowi przyznaé, ze polecana przez nich metoda moze by¢ nie-
skuteczna, oparta na btednych zatozeniach i niewarta polecenia.

Na koniec oddaje glos autorowi , manifestu na rzecz edukacji opartej
na dowodach”:

»,Oparte na dowodach” to najnowsze modne stowo w edukacji.
Ani sie obejrzymy, a wszystko co modne, atrakcyjne i dobre bedzie
,oparte na dowodach”. Bedziemy mieli , polityke edukacyjna oparta
na dowodach”, ,nauczanie oparte na dowodach”, , ksztalcenie na-
uczycieli oparte na dowodach” - kto wie, moze nawet , wizytacje
oparte na dowodach”.

12 [http:/ /www.autism.org.uk/living-with-autism/approaches-therapies-and-inter-
ventions.aspx].

13 Stanowisko Nr 7.08/V Naczelnej Rady Lekarskiej z dnia 4 kwietnia 2008 r. w spra-
wie stosowania homeopatii i pokrewnych metod przez lekarzy i lekarzy dentystéw oraz
organizowania szkoleri w tych dziedzinach. Zob.: Biuletyn Naczelnej Izby Lekarskiej 2008,
nr 4 [http:/ /www.gazetalekarska.pl/xml/nil/ gazeta/biuletyn].
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Jednak , oparte na dowodach” to co$ wiecej niz modny zargon.
To podejscie, ktére zaklada, ze strategia i praktyka powinny dac
sie uzasadni¢ solidnymi dowodami na ich prawdopodobne skutki.
Edukacja moze nie by¢ nauka Scisla, ale jest zbyt wazna, aby decy-
dowaly o niej bezpodstawne opinie politykow, nauczycieli, badaczy
czy kogokolwiek innego.

Pojecie ,,dowodu” nie jest proste. Wielu powie, ze to, co stanowi
~dow6d” dla jednej osoby, dla innej bedzie nonsensem wypowie-
dzianym przez zadufanego w sobie ignoranta. To wazne, aby nie
zaprzeczaé tym problemom. Jednakze w innych dziedzinach, takich
jak prawo czy medycyna - a nawet w nauce - pojecie dowodéw jest
potencjalnie réwnie problematyczne, jednakze stosuje si¢ je z powo-
dzeniem jako podstawe podejmowania decyzji.

W Wielkiej Brytanii, i niewatpliwie takze w innych krajach, zda-
rza sie nazbyt czesto, ze polityka edukacyjna zostaje szkotom narzu-
cona przy braku wystarczajacych dowodéw odnoénie jej prawdopo-
dobnych skutkéw i kosztéw. Takie narzucanie polityki edukacyjnej
przy braku dobrych dowodéw na to, ze przyniesie to poprawe ist-
niejacej sytuacji, stanowi zapewne strate publicznych pieniedzy oraz
czasu profesjonalistow.

Potrzebujemy kultury, w ktérej dowody ceni sie bardziej niz opi-
nie, a wlasciwe dziatanie (lub brak dziatania) bardziej niz dziatanie
tylko po to, zeby wygladalo na to, ze co$ robimy. Proponujac taka
kulture, mamy nadzieje przeja¢ kontrole nad dyskutowaniem poli-
tyki i praktyki edukacyjnej na rzecz profesjonalistow, ktérzy wiedza
o nich najwiecej. Ufamy, Ze w ten sposob uda nam sie oddac spra-
wiedliwos¢ tej wielkiej odpowiedzialnosci, jaka stanowi edukacja
i pokladanym w niej nadziejom (Coe, 1999).

Zatacznik 1
Hierarchia dowodéw w badaniach nad efektywnoscia terapii
Poziom' Opis
Ia Dobrze zaprojektowana metanaliza lub wiecej niz jedno randomizowane

badanie kontrolowane

Ib Dobrze zaprojektowane randomizowane badanie kontrolowane
ITa | Dobrze zaprojektowane badanie kontrolowane bez randomizacji
IIb | Dobrze zaprojektowane badanie quasi-eksperymentalne

I Dobrze zaprojektowane badania korelacyjne i studia przypadkéw

Raport komitetu ekspertéw, konferencji przeprowadzonej w celu

v . .. - . .
wypracowania konsensusu, kliniczne doswiadczenie uznanych autorytetéw

*Dowody porangowano wedlug ich jakosci i wiarygodnosci od najsilniejszych/najbar-
dziej wiarygodnych (poziom Ia) do najstabszych/najmniej wiarygodnych (poziom IV).

Z 1 6 d1o: Johnson (2006, s. 21): American Speech-Language-Hearing Association
(2004), tabela 1.
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Zatacznik 2

Dwie opinie o kinezjologii edukacyjnej

Opinia eksperta...

... 1 jej interpretacja przez zwolennika
kinezjologii

Grabowska A. (20 pazdziernika 2006). Opi-
nia dotyczaca podstaw naukowych metody
kinezjologii edukacyjnej oraz konsekwencji
jej stosowania

Pracownia Rozwoju Zdolnosci Poznaw-
czych MEM (13 sierpnia 2008). Kinezjologia
edukacyjna

Ocena skutecznosci metody

Pomimo zastrzezerr dotyczacych podstaw
naukowych metody Dennisona mozna,
mimo wszystko, postawi¢ zasadne pytanie
o skutecznos¢ tych metod. Niektore ze sto-
sowanych ¢wiczert ruchowych, zwlaszcza
¢wiczenia na przekraczanie linii srodkowej
ciala, moga oczywiscie przynosi¢ pewne
pozytywne efekty. Generalnie, ¢wiczenia
ruchowe (takie jak w metodzie Dennisona
oraz w réznych innych programach aktywi-
zacji ruchowej), poswiecanie uwagi dziecku
oraz faktjego uczestnictwa w interakcjach z
grupa innych dzieci, poddawanych podob-
nym procedurom terapeutycznym, maja
swoje pozytywne konsekwencje dla ogol-
nej sprawnosci i uaktywnienia dziecka, jak
tez i dla jego ogoélnego stanu psychicznego.
W tym sensie przynajmniej niektore ¢wicze-
nia nie tylko mozna bezpiecznie stosowac,
ale nawet mozna spodziewac si¢ uogdélnio-
nych pozytywnych efektéw (cho¢ zapewne
nie spektakularnych).

Wspomniane wyzej bazy publikacji na-
ukowych przeszukiwane pod hastem edu-
cational kinesiology wykazuja 3 prace na
ten temat. Wszystkie dotycza skutecznosci
niektérych ¢wiczen ruchowych i zostaly
opublikowane 12-18 lat temu. Najprawdo-
podobniej s3 to jedyne prace, gdyz tylko na
nie powoluje si¢ réwniez autor kinezjologii
edukacyjnej. Badania te wykazaly pozy-
tywny, aczkolwiek niewielki, bo siegajacy
wartosci 1-6%, wpltyw ¢wiczert ruchowych
na czasy reakdji, statyczng réwnowage oraz
funkcje percepcyjno-motoryczne. Tylko
jedna z publikacji odnosila si¢ réwniez do
zdolnosci szkolnych i nie wykazata pozy-
tywnego zwigzku tych funkcji z ¢wiczenia-
mi. TO ZNACZY DOWIEDZIONO, ZE TE-

Opinia PAN

Ze wzgledu na duze zainteresowanie, ja-
kim cieszy sie¢ kinezjologia, Panstwowa
Akademia Nauk postanowila wydac opinie
dotyczacy jej podstaw naukowych. Nalezy
zaznaczy¢ w tym miejscy, ze nie zostaly
przeprowadzone zadne badania dotycza-
ce skutecznosci tej metody. Skupiono sie
jedynie na podstawach teoretycznych i ist-
niejacych juz opracowaniach dotyczacych
metody Dennisona. Ocenione zostaly zato-
Zenia teoretyczne, procedury diagnostycz-
ne i terapeutyczne, naukowe dokonania
dr Dennisona oraz sama skutecznos¢ meto-
dy. Oto fragment opinii PAN:

,Niektére ze stosowanych ¢wiczen rucho-
wych, zwlaszcza ¢wiczenia na przekra-
czanie linii rodkowej ciala, mogg oczywi-
Scie przynosi¢ pewne pozytywne efekty.
Generalnie, ¢wiczenia ruchowe (takie jak
w metodzie Dennisona oraz w réznych in-
nych programach aktywizacji ruchowej),
poswiecanie uwagi dziecku oraz fakt jego
uczestnictwa w interakcjach z grupa innych
dzieci, poddawanych podobnym proce-
durom terapeutycznym, maja swoje pozy-
tywne konsekwencje dla ogélnej spraw-
noéci i uaktywnienia dziecka, jak tez i dla
jego ogodlnego stanu psychicznego. W tym
sensie przynajmniej niektére ¢wiczenia nie
tylko mozna bezpiecznie stosowaé, ale na-
wet mozna spodziewac sie uogélnionych
pozytywnych efektéow (cho¢ zapewne nie
spektakularnych)”. Pomimo iz cala opinia
nie jest zbyt pochlebna, skuteczno$¢ meto-
dy zostata oceniona pozytywnie. [...]

Dla kogo? Dla kazdego!

Gimnastyke mozgu stosuje sie gltéwnie
w pracy z dzieémi z trudno$ciami w uczeniu
sie (dysleksja, dysgrafia itp.), z deficytami
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cd. zatl. 2

Opinia eksperta...

... 1 jej interpretacja przez zwolennika
kinezjologii

GO RODZA]JU TRENING NIE POLEPSZA
UCZENIA SIE. W zadnej z tych publikacji
nie poréownywano efektéw ¢wiczert Denni-
sona z jakimi$ innymi ¢wiczeniami rucho-
wymi.

Z badan tych wynika wiec, ze rzeczywiscie
¢wiczenia te moga przynosi¢ pewne pozy-
tywne skutki, jednakze sg one ograniczone
do sfery ruchowej lub percepcyjno-rucho-
wej. Jednakze te trzy badania na pewno
nie moga stanowi¢ podstawy do tak daleko
idacych wnioskéw o pozytywnych skut-
kach stosowania kinezjologii edukacyjnej,
jakie przedstawiajg autorzy tej metody. Za-
stanawia ponadto brak bardziej wspétcze-
snych naukowych publikacji (a wiec takich,
ktore opisujg badania prowadzone zgodnie
z regutami naukowymi) nad skutecznoscia
tej, jakze szeroko stosowanej metody.
Whnioski

1) zalozenia metody Dennisona nie sa
zgodne ze wspoélczesng wiedzg dotyczacy
funkcjonowania mézgu,

2) wigkszos¢ tez dotyczacych wynikéw
rzekomych badan naukowych, na ktérych
opiera si¢ metoda, jest falszywa,

3) opisy proceséw i zasad funkcjonowania
moézgu zawarte w publikacjach kinezjologii
edukacyjnej nie maja sensu z punktu wi-
dzenia naukowego,

4) dr Paul E. Dennison najprawdopodob-
niej nigdy nie prowadzil badan naukowych
nad wplywem proponowanych przez nie-
go ¢wiczen na procesy zachodzace w moé-
zgu oraz na wyniki uczenia sie,

5/ niektoére proponowane przez niego ¢wi-
czenia ruchowe moga przynosi¢ pozytywne
skutki, zwlaszcza w zakresie poprawy funk-
¢ji ruchowych i wzrokowo-motorycznych.

uwagi (lek, agresja), zaburzeniem sfery
motywacyjnej, o specyficznych potrzebach
edukacyjnych (uposledzenie umyslowe,
autyzm, zespél Downa). Pomaga takze
milodziezy i dorostym z trudnosciami w po-
dejmowaniu decyzji oraz okreslaniu cel6w.
Korzystnie wptywa na ogdlne funkcjono-
wanie umystu, a w szczegélnosci na pamiec
i koncentracje. Dzigki niej poprawiaja sie
réwniez umiejetnosci komunikacyjne.

Cwiczenia sg oparte na prostych natural-
nych ruchach, ktére moze wykonywac oso-
ba w kazdym wieku. Skutecznie zwigkszaja
one integracje oczu, uszu i calego ciata. W
konsekwencji poprawia to umiejetnos¢ pi-
sania i czytania. Dzieci wykonujace gimna-
styke mézgu sa bardziej otwarte i ciekawe
otoczenia, fatwiej si¢ uczg, przyjmuja nowe
doswiadczenia, a takze wyrazaja siebie.
Czesto pomaga im to pokonac niesmialosc.

Z 1 6 d1o: [http://chomikuj.pl/Buden
hagen/Dokumenty/Edukacja/Diagnoza
+i+terapia+pedagogiczna/Kinezjologia
+edukacyjna/]. Wybrany fragment tekstu
(s. 6-7) przedstawiono bez zadnych zmian
i skrotow.

Zrodto: [http:/ /edustacja.pl/pl/cie
kawostki/kinezjologia_edukacyjna]. Wy-
brane dwa fragmenty tekstu przedstawio-
no bez zadnych zmian i skrétow.
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S. Maria Bogumita Pecyna’

Innowacyjny trend w diagnostyce
dysleksji rozwojowej

Wprowadzenie

Rozwijajaca sie w bardzo szybkim tempie wiedza teoretyczna i prak-
tyczna dotyczaca zagadnieri innowagji i komercjalizacji ludzkiego umystu,
a zwlaszcza jego biologicznego podloza ilustrujacego funkcjonalnosé mo-
zgu, jak dotad w niedostatecznym stopniu przenikneta nauki psychologicz-
ne i pedagogiczne. W nastepstwie tegoz, w rozpoczynajacej sie drugiej de-
kadzie XXI wieku, zaistniala koniecznos¢ poznania umiejetnosci wdrazania
najnowszych jej osiaggnie¢ w szeroko rozumiang inzynierie diagnostyczna
zwigzang chocby z trudnoéciami przyswajania wiedzy szkolnej. I tu nasu-
wa si¢ fundamentalne pytanie: czy z dotychczasowego kanonu diagnostyki
dysleksji rozwojowej standaryzowane testy punktowe sg jeszcze wystar-
czajaco precyzyjne? W odpowiedzi na nie moze postuzy¢ klasyczna wypo-
wiedzZ Kristina, ucznia klasy IV szkoly podstawowej, ktéry zapytany, czy
uwaza siebie za dyslektyka, skoro otrzymat z poradni psychologiczno-pe-
dagogicznej takie orzeczenie, bez pardonu odpowiedziat:

[...] oczywidcie, ze nie ..., ale mama mi powiedziatla, ze bede z nie-
go korzystal az do matury, a potem wrzucimy do kosza. A zreszta,
wszyscy moi koledzy tez maja taki sam papierek [...]. Jednak, aby go
otrzymad, musialem sie mocno napracowac, bo trzeba byto nauczy¢
sie ,pisania w lusterko” i pokazania tego zeszytu w poradni pani
psycholog [...]. I tak z mama poszliSmy do niej z tymi zapisanymi
dwoma zeszytami [...]. A ona je przejrzala, troche ze mna porozma-
wiala, dafa mi kartke z pytaniami, na ktére musialem odpowiedzie¢

“Dr filoz. chrzesé., dr hab. n. hum., prof. Wyzszej Szkoty Zarzadzania i Administracji
w Opolu, Wydziat Pedagogiczny.
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- oczywiécie wszystko klamalem, a potem powiedziala, ze jestem
dyslektykiem i data mi ten papierek [...].

A po chwili dodat:

[...] taki papierek przydaje sie podczas egzaminéw, bo moge li-
czy¢na ulgi [...], ma sie tez wiecej czasu na rozwigzanie testu, mozna
zrobi¢ wiecej bledéw niz inne dzieci, a nawet daja mi osobng sale
i specjalnego nauczyciela do pomocy [...]. A pisa¢ moge dwa razy
dluzej, czy to sie nie optaca? [...].

Przeto istnieje jeszcze inny pow6d odczuwanego przerazenia i niepo-
koju, bowiem ta pokrétce dokonana wycena wartosci wydanego orzecze-
nia stanowi jedng z wielu podobnych wypowiedzi uczniéw legitymuja-
cych sie psychologicznie zdiagnozowana dysleksja rozwojowa i okazata
sie¢ alarmujaco zbiezna z danymi prezentowanymi przez Terese Wej-
ner! obrazujacymi czestos¢ wystepowania analizowanej dysleksji wsrod
uczniowskiej polskiej subpopualcji. Cho¢ jej zdaniem:

Analizujac udzial uczniéw dyslektycznych w stosunku do swo-
ich rowiesnikéw, nie powinna wzbudzaé¢ niepokoju ogoélna liczba
tych uczniéw, poniewaz uznaje sie, ze dysleksja wystepuje u 10%
populacji, w tym u 4% w postaci glebokiej*. Niepoksj moze budzi¢
nie tyle nieréwny rozktad udzialu uczniéw dyslektycznych zazna-
czajacy sie w poszczegdlnych wojewddztwach, ale wyrazne zrézni-
cowanie rozkltadu wystepowania uczniéw dyslektycznych w powia-
tach (por. ryc. 1).

A w innym miejscu, analizujac uzyskiwane wskazniki odsetkowe, cy-
towana Wejner dodala, iz ,[...] w biezacym roku szkolnym (dane z 2007
roku) najwiecej opinii o dysleksji wydano w wojewddztwie pomorskim
(15,89%), zas$ najmniej w wojewddztwie podkarpackim (4,67%)”.

Najnowsze dane z roku 2010 nie sa tak optymistyczne, bo cho¢ ogdlnie
wystepuje niz demograficzny, a tym samym uczniéw w szkotach ubywa,
dyslektykow mamy coraz wiecej (w poréwnaniu z ubieglym rokiem az
o kilkadziesiat tysiecy), przy czym w duzych miastach takie zaswiadcze-
nie zdobyl juz co trzeci uczen.

W Sopocie za$ rok temu (2009) padl krajowy rekord zaswiad-
czen o dysleksji, miato je az 48% uczniéw z podstawoéwek oraz 41%
z gimnazjum. Gdansk (33,9%) i Gdynia (27,4%) réwniez plasuja
sie w krajowej czolowce [...]. W Opolu podano, ze az 24% uczniéw
konczacych podstawoéwke mialo takie zaswiadczenie. Poradnia Psy-

! [http:/ / www.ptd-lodz.com/ uczniowie-dyslektyczni-sprawdzian.php]

2Gleboka postac dysleksji stwierdza sie wtedy, kiedy sg nasilone symptomy trudnosci
w czytaniu i pisaniu przy harmonijnie niewyksztatconych funkcjach percepcyjno-moto-
rycznych.
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A w innym miejscu: ,[...] w podstawéwkach na Warmii i Mazurach
jest dwa razy wiecej dyslektykéw niz rok temu. Podobne wskazniki za-
notowata Okregowa Komisja Egzaminacyjna w Lomzy”, bo okazalo sie,
ze najgorzej jest w podstawowkach - tam, w szostych klasach co dziesiaty

chologiczno-Pedagogiczna przy ul. Niedziatkowskiego jest bombar-
dowana podaniami o rozpoznanie dysleksji (trudnoéci w czytaniu
i pisaniu), dysortografii (trudnosci w opanowaniu poprawnej pi-
sowni) lub dysgrafii (nieczytelne pismo). Wzrasta takze liczba opinii
potwierdzajacych te klopoty uczniow®

N

pomorskie
15,94%

. warminsko-mazurskie
10,39%

zachodniopomorskie
8,89%

podlaskie
8,23%
7 kujawsko-pomorskie 4

8,70%

mazowieckie
12,47%

lubuskie
8,44%

wielkopolskie
6,15%

lubelskie %
8.92%

dolnoslaskie

884% 4 '
# opolskie
6,64%
“\k_%

Swietokrzyskie
6,13%

$laskie
5,76%

podkarpackie
5,34%

matopolskie
10,33%

W
Zrodto: [www .ptd-lodz.com/uczniowie-dyslektyczyni-spraw
dzian.php].

Ryec. 1. Udzial odsetkowy uczniéw z dysleksja
w poszczegdlnych wojewddztwach wykrytych podczas spraw-
dzianu w 2008 roku

uczeni ma dysleksje. To dwa razy wiecej niz rok temu*.

Zgodnie z dotychczasowa analiza niepokojacych trendéw opisuja-
cych rozmiary dysleksji w polskich szkotach dostrzezono, iz coraz wiecej
uczniéw w duzych miastach chce otrzymac psychologiczng opinie stwier-

3 [http:/ /edukacja.gazeta.pl/edukacja/,101856,2903711.html].

4 [http:/ /edukacja.gazeta.pl/edukacja/1, 101856,2903711. html#ixzz19aAQNKJw].
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dzajaca, ze sa dyslektykami, dlatego dla zobrazowania warto tez przyto-
czy¢ wartosci érednich z samej Warszawy oraz wybiérczo - z powiatéw
wojewddztwa mazowieckiego (por. tab. 1 oraz ryc. 2).

Tabelal

Udziat odsetkowy uczniéw z dysleksjq rozwojowq w szkotach warszawskich
i w wybranych powiatach wojewodztwa mazowieckiego wykrytych podczas sprawdzianow
w latach 2008-2010

Powiat Uczniowie z dysleksja [%] w latach

2008 2009 2010

Ciechanowski 11,9 15,8 13,6
Garwolinski 14,2 18,3 12,6
Grodziski 23,1 23,7 16,4
Grojecki 11,3 12,3 13,0
Miasto Ptock 11,3 12,0 10,6
Otwocki 12,8 17,3 14,0
Piaseczynski 13,6 12,0 14,3
Pruszkowski 22,6 30,9 18,1
Warszawski 26,3 35,5 22,3
Warszawski zachodni 18,4 29,1 15,5

Z 1 6 d 1 o: Sprawozdanie Okregowej Komisji Egzaminacyjnej w Warszawie ze spraw-
dzianu w sz6stej klasie szkoly podstawowej [http:/ /www.oke.waw.pl].

45 = 2008
40 = 2009

Zr 6 d1o: Sprawozdanie Okregowej Komisji Egzaminacyjnej w Warszawie ze spraw-
dzianu w szostej klasie szkoly podstawowej [http:/ /www.oke.waw.pl].

Ryec. 2. Udziat odsetkowy uczniéw z dysleksja rozwojowa z uwzglednieniem
odchylenia standarowego w szkotach warszawskich i w wybranych powiatach
wojewoddztwa mazowieckiego wykryty podczas sprawdzianu
w latach 2008-2010
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W skali catego paristwa, w poréwnaniu z 2008, w 2010 roku odnoto-
wano, ze w polskich szkotach analizowany trend wzrést srednio o 5,27%
(dane niepublikowane). Ponadto w podziale na miasto i wie$ rzeczywi-
ste Srednie regionalnie wskazuja na silne zréznicowanie w granicach 1,3-
49,8%. Ten nieproporcjonalny rozrzut prawdopodobnie wynika z tego, ze
sa powiaty, w ktérych co drugi uczeni legitymuje sie orzeczeniem o dys-
leksji rozwojowej uzyskanym ze swej poradni, oraz takie powiaty, w kt6-
rych uczniéw z rozpoznana dysleksja prawie nie ma.

Zobrazowane w reporterskim skrécie rzeczywiste kierunki rozwojowe
kompromitujacych rozmiaréw dysleksji rozwojowej oraz przykladowa
wycena wartosci wydanych orzeczen przez psychologéw zatrudnionych
w poradniach psychologiczno-pedagogicznych (por. wypowiedz Kristi-
na legitymujacego sie zdiagnozowana dysleksja rozwojowa) pokazuja
nie tylko szarg codziennoé¢ dzisiejszego poziomu nauczania w polskich
szkolach, a raczej nasuwa smutne refleksje nad jej przysztoscia. Wiecej -
adekwatnos¢ i zasadnos$¢ wydanych orzeczen takze przywodza na mysl
wiele watkéw niedopowiedzianych oraz krocie pytan otwartych, jak
np.: jakie zmiany zachodza w mézgu pod wplywem uzewnetrznionych
objawéw dysleksji rozwojowej (w ICD-10 F81.0 oraz w DSM-1V 315.0),
powszechnie definiowanej jako specyficzne trudnosci w czytaniu, pisa-
niu i liczeniu? W odpowiedzi na nie i niejako wychodzac naprzeciwko
oczekiwaniom i dazeniom spotecznym, a przede wszystkim nauczycieli
zatrwozonych stanem degradacji polskiej szkoly, i nie tylko, istotnym ce-
lem niniejszego opracowania jest przekazanie osobom zainteresowanym
wiedzy z zakresu najnowszych osiggnie¢ stosowanej psychofizjologii kli-
nicznej oraz blizsze zapoznanie z wdrazanymi technologiami zintegrowa-
nymi z komputerowq inzynieriag pomiarowa, ktére moga wspomoc efek-
tywnos¢ i skutecznosci psychologicznej diagnozy. Przedlozony tekst tym
sie r6zni od wiekszosci dotychczasowych, iz zapewne dostarczy psycho-
logowi konkretnej wiedzy umozliwiajacej umiejetne wykorzystanie pro-
fesjonalnej optoelektroniki w celu rozpoznania symulowanych objawéw
dyslektycznych badZz/i wykluczenia takowych, a tym samym weryfikacji
poprawnosci juz sformulowanej diagnozy i to jeszcze przed wydaniem
orzeczenia osobie zainteresowanej.

Doniostos¢ ptatéw przedczotowych w etiologii
i diagnostyce dysleksji rozwojowej

W uproszczonej procedurze inzynierii etiologicznej i diagnostycznej
wykorzystano logistyke, a wiec skomplikowane algorytmy skorelowa-
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ne z koncepcje planowania, sterowania, organizowania i kontrolowania
komputerowo zintegrowanej optoelektroniki cyfrowej opisujacej poziom
krazenia oksyhemoglobiny w platach przedczotowych. I tu nasuwa sie
nieco intrygujace pytanie: ,dlaczego w skutecznej diagnozie dysleksji
rozwojowej wystarczy poznanie wartosci indeksu okreélajacego poziom
oksyhemoglobiny krazacej w platach przedczotowych a nie np. w calym
moézgu”? Tym bardziej ze w ramach sukcesywnego poznawania rzeczy-
wistej jej etiologii podano juz naprawde wiele ciekawych, nowatorsko
cennych i skompletowanych informacji, a nawet zaleceri dotyczacych mi-
krouszkodzen mézgu (por. zataczone piSmiennictwo).

W tej etiologicznej debacie preferujacej nadreprezentatywnos¢ cate-
go moézgu, tak czesto dostrzeganego przez wspodtczesnych ludzi nauki
jako waznego obiektu dysleksji rozwojowej, wymaga si¢ od autora nie-
co wiekszego pochylenia si¢ nad samymi ptatami przedczotowymi, kto-
re strukturalnie - obok cialek suteczkowatych, peczka przysrodkowego
przodomoézgowia, peczka Wig-Wazyra i krazka kraricowego - wchodza
w sktad uktadu limbicznego®. Topograficznie analizowane ptaty stanowia
frontalny biegun platéw czotowych z wyspa czesci pétskroniowych, kt6-
ra znajduje si¢ za oczodolami nad tukami brwiowymi, zwana w anatomii
okolica zaoczodotowa (retro orbital) czy kora czotowo-skroniowq. Z regutly
tez, przy zachowaniu kolejnosci dojrzewania, obok ciata migdatowatego
i hipokampu, platy przedczolowe przynaleza do ostatniej struktury mo-
Zgowej, przy czym w poréwnaniu z mezczyznami u kobiet osiagaja petna
dojrzatos¢ o dwa, trzy lata wczeéniej, a z nia zdolnos$¢ do subtelniejszych
ocen swych dziatan

W odréznieniu od innych obszaréw kory mézgowej, wedtug Blum-
berga i inn. (1999), Barcha i inn. (2001) oraz Arona i inn. (2004), komorki
platow przedczolowych specjalizuja sie w przetwarzaniu wszystkich ty-
pow bodZcéw, poniewaz potrafia przeksztalci¢ kazdy rodzaj porcjowanej
informacji, przy czym, powolujac si¢ na cytoarchitektonike Brodmanna,
czes¢ grzbietowo-boczna, czyli pola 46. i 9. sa odpowiedzialne za pamiec¢
operacyjna (rozmieszczenie obiektéw w przestrzeni), za$ pole 47. - za pa-
miec¢ samych obiektéw, a cze$¢ orbitalna wykazuje zwigzek z emocjami
i zachowaniem socjalnym. Wedlug Bremnera i inn. (2008) umozliwia to
pozostalym czeSciom moézgowia spojrzenie na dany problem z wielora-
kich punktow widzenia ze wzgledu na pomystowos¢ i kreatywnos¢ roz-
wigzan. Ich centralny algorytm jest skorelowany ze szczegélnym rodza-

> Uktad limbiczny (uklad rabkowy lub brzezny) bierze czynny udzial w regulacji za-
chowan emocjonalnych oraz niektérych ich stanéw, takich jak przyjemnosé, zadowolenie,
rados¢, lek czy strach, a takze wplywa w spos6b istotny na czynnosci wegetatywne, proce-
sy zapamietywania i motywacyjne.
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jem pamieci nazywanej ,pamiecia robocza”, a wiec krétkotrwalg. A zatem
obrazowo mozna je przedstawic jako miejsce spotkar lub skupisko infor-
magji dostarczanych z przer6znych zZrédet, poniewaz neurony w tej czesci
mozgu silnie reaguja na kazdy bodziec, a nawet nie przestaja odpowiadac
przez kilka sekund po zniknieciu bodZca. Pozwala to mézgowi na doko-
nywanie tworczych skojarzen w tzw. fazie restrukturyzacyjnej rozwigzy-
wania probleméw, poniewaz w tym miejscu kazda informacja zmieszana
w nowy sposob wyzwala idee zachodzace na siebie w kierunku nowego
ich rozumienia. Ze wzgledu jednak na astronomiczng liczbe cech, ujaw-
niajacych sie w postaci wszelkiego rodzaju metaregut ptatéw przedczoto-
wych, tworzy sie zmodyfikowana mieszanka sieci neuronowych umozli-
wiajacych identyfikacje szukanych odpowiedzi dotyczacych powstawania
waznych cech opisujacych plastycznosé ludzkiej inteligencji.

W przekonaniu Lehrera (2009) w analogiczny sposob wszelkie decyzje
sa podejmowane w oérodkach ptatéw przedczotowych nazwanych przez
niego ,olbrzymimi superkomputerami z ogromnymi mozliwosciami
réwnoleglego przetwarzania danych”, a wiec w racjonalnej czesci ptatow
przedczolowych, ktore Scisle integruja sie z intuicjg, uczuciami i emocja-
mi. Z tego tez powodu nie jest mozliwa zadna decyzja bez ich zaangazo-
wania, gdyz dokonujacy sie proces decyzyjny nie moze by¢ catkowicie
beznamietny lub/i bezmyslny. Nieco wczeéniej podobne stanowisko za-
jat Hofstadter (1999), gdyz w jego przekonaniu kora przedczolowa byta
odpowiedzialna gléwnie za zdolnos$¢ rozumowania i inteligencje, a takze
umozliwiala w wiekszym lub mniejszym stopniu hamowanie emocji. Tak-
ze prawda dla niego bylo to, ze pokazna czes¢ kory przedczotowej zaanga-
zowana w ludzkie zachowania emocjonalne wymaga , myslenia o nich”,
a samo mys$lenie przebiega gléwnie w korze przedczotowej. Cytowany
autor wprowadzil tez wyrazenie ,metapoznanie”, ktére konotacyjnie zo-
stalo zinterpretowane jako zdolnoé¢ analizowanej kory do rozmyslania
o swoim §wiadomym umysle, ktéry wie, w jakim momencie czlowiek jest
poirytowany czy wyciszony. Oznacza to, ze w samej istocie kazdy stan
emocjonalny ma , doczepiona” do niego samo$wiadomos¢, co umozliwia
wymy$lenie racjonalnej odpowiedzi na pytanie: dlaczego czlowiek prze-
zywa takie wladnie uczucie czy rodzaj emocji? W rezultacie tegoz Perls-
tein i inn. (2001) oraz Rubia i inn. (2003) dostrzegli, ze kazdy czlowiek jest
w stanie zachowywacé pewien stopient kontroli nad swoimi uczuciami czy
emocjami, co powszechnie nazywane jest ,racjonalnym mysleniem”.

W konsekwencji tego emocjonalne osrodki platéw przedczotowych
nieustannie wysylaja sygnaty o tym, co czlowiek lubi i czego nie lubij,
a sama ich kora nieustannie monitoruje te emocjonalne sygnaly i jedno-
czeénie probuje zdecydowad, ktére z nich potraktowac powaznie, a ktoére
uniewazni¢. Nie sa jednak w stanie wyciszy¢ emocji, gdyz moga jedynie
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poméce cztowiekowi wykoncypowad, ktérymi nalezy kierowac sie w co-
dziennym zyciu, a ktére nalezy potraktowac jako niewazne. Istniejace cen-
tra rowniez potrafig réznicowac znak emocji, przy czym lewy ptat kory
przedczotowej jest odpowiedzialny za uczucia i emocje pozytywne, pra-
wy za$ - za negatywne. Innymi stowy, analizowane obszary mézgowe
uczestniczg w psychicznych procesach zapamietywania®, przechowywa-
nia’ i przypominania®, a tym samym w czasie i przestrzeni petnig nadrzed-
na role w kompleksowej organizacji duzej iloéci informacji wymagajacych
wykwalifikowanego systemu informacyjno-komunikacyjnego, zas za
sprawnoéc i doktadnosé przeptywu informacji odpowiedzialne sa kanaty
komunikacyjne. Ze wzgledu jednak na ich specyfike dokonuja sie w nich
wszelkie procesy decyzyjne, dlatego cechuja sie wysoka niezawodnoscia,
odpornoscia na réznorakie zaklécenia i rozlegtym bezpieczeristwem in-
formacji, zaréwno tej zcentralizowanej, jak i rozproszonej. Nie bez znacze-
nia pozostaje rowniez niezalezna od ilosci i jakosci informacji gigantyczna
szybkos¢ jej przekazu, co umozliwia wigksza kontrole swiadomosci i pre-
cyzje dokladnoéci przekazu do innych osrodkéw mézgowych. I tu szcze-
golnie wazna informacja jest to, ze ich uszkodzenie nie prowadzi do za-
burzen pamieci indywidualnych doSwiadczen (pamieci epizodycznej) ani
tez do niemoznos$ci nabywania nowej wiedzy, bo wystepuje stosunkowo
Swiadome zapamietanie faktograficzne. Natomiast Bremner i inn. (1995)
oraz Arnsten (2000), potwierdzajac jej uszkodzenie, zauwazyli, ze wyste-
puja jedynie zaburzenia w utrzymywaniu niezbednych informacji do ste-
rowania dang czynnoscia w pamieci roboczej, a takze w umiejetnosciach
odtwarzania i porzadkowania obiektow w czasie, pamieci rozmieszczo-
nych obiektow w przestrzeni oraz nabywania czynnosci podporzadko-
wanych konkretnym regutom lub planom, ktére trzeba zapamietac, oraz
reakcjom odroczonym, ktére nalezy wykonaé¢ w okreslonym porzadku.

Sapolsky (2004b), analizujac stres w kontekscie fizjologii mézgu, do-
strzegl, ze kora przedczolowa jest odpowiedzialna za ,najwyzsze funk-
cje poznawcze”, do ktérych miedzy innymi zaliczyt: , kontrole impulsow,
koncentracje uwagi, planowanie, organizacje, podejmowanie decyzji, ro-
zumowanie moralne, Swiadomos¢é spoteczna, uczenie sie na bledach, re-
alizowanie celéw, empatig¢, rozumienie wlasnych emocji” i wiele innych,
ktorych lista jest zbyt dluga, aby wymieni¢ wszystkie.

6 Polega na zaengramowaniu i wytworzeniu w platach przedczotowych $ladu pamiecio-
wego i kojarzeniu nowych informacji z wytworzonymi wczeéniej $ladami pamieciowymi.

7 Proces utrzymywania sie w osrodkach platéw przedczolowych pamietanego mate-
riatu.

8 Jego mechanizm polega na aktywizowaniu wczeéniej zaengramowanych §ladéw pa-
mieciowych i przybiera¢ moze forme przypomnienia, rozpoznania lub reprodukcji.
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Lewis (1995), p6zniej Miller i inn. (2001) na podstawie wnikliwych ob-
serwacji niemal jednoznacznie stwierdzili, Zze w poréwnaniu z zadaniami
automatycznymi - rutynowymi bardziej aktywizuje sie kora przedczoto-
wa przy zadaniach trudnych, ktére wymagaja poglebionych przemyslen
i precyzyjnych decyzji moralnych (empatii, wspétczucia, wybaczenia),
a zwlaszcza w sytuacjach wieloznacznych. Tak wiec platy przedczoto-
we stanowiace dla Sapolsky’ego (2004a) niejako , 0érodek superego” ze
wzgledu na bezposrednie powigzanie z ukladem limbicznym, a zwlasz-
cza z podkorowym osrodkiem emocji i strachu, biora bezposredni udziat
w hamowaniu reakgcji lekowych o zabarwieniu agresywnym. Cytowany
autor odnotowal réwniez interesujace zjawisko, iz w ukladzie nagrody
kora przedczotowa na plaszczyzZnie swej neuroplastycznosci za posred-
nictwem dopaminy - neuroprzekaznika stanowigcego érodek motywa-
cyjny, aktywizuje neurony odpowiedzialne za osiggniecie docelowego
sukcesu wiasnie poprzesz sukcesywne podnoszenie poziomu motywacji.
I wlasnie w analizowanej korze caly ten algorytm procesu decyzyjnego
jest wmontowany we witasny mechanizm usprawniania samodyscypliny
do odraczania gratyfikacji, przektadajacej si¢ na diuzsze trwanie danej
osoby w osobistych pragnieniach, zamierzeniach i dziataniach.

Podobne stanowisko zajeli Simons i inn. (2008), gdyz dla nich funkcjo-
nowanie kory przedczolowej, analogicznie jak pozostale obszary i struk-
tury mézgowe, podlega r6znym zagrozeniom, dlatego jego najmniejsze
zaburzenie zawsze niesie za soba powazne konsekwencje w postaci choc¢-
by uposledzonej kontroli impulséw. W konsekwencji tegoz pojawia sie
przediuzajacy stres, ktéry powoduje znaczne obnizenie wszystkich wy-
mienionych funkcji i ich atrybutéw w postaci zahamowania emocjonal-
nego (depresji) czy demencji. Warte podkreslenia jest i to, ze osoba wyka-
zujyca sie wyraznie zwiekszong aktywnoscig kory przedczotowej zwykle
charakteryzuje sie cechami psychopatycznymi, a wiec wieksza tendencja
do bycia agresywna i antyspoteczng. A zatem rejestruja sie¢ w niej typowe
zaburzenia opozycyjno-buntownicze - brak motywacji, powtarzanie tych
samych bledow, dekoncentracja uwagi, impulsywno$¢, zanizone umiejet-
nosci spoleczne, a z nimi brak motywacji do wytrwatosci, zdecydowania
w podejmowaniu decyzji, a takze odkladanie rzeczy na ostatnia chwile
iinne cechy uposledzajace osiggniecie jakiegokolwiek zyciowego sukcesu.
A dokfadniej - dotycza one tych dysfunkcji my$élenia i zachowania, kt6-
rych oérodki maja swa fizyczna reprezentacje w platach przedczotowych
tworzacych superstrukture nad pozostalymi mézgowymi obszarami -
strukturami czy osrodkami. Z tego tez powodu potocznie méwi sie, ze
,bieda czy bogactwo to nie tylko stan kieszeni, ale przede wszystkim stan
kory przedczotowej”. W terminach psychofizjologicznych, interpretujac
przytoczone porzekadlo, oznacza to, iz stan analizowanych platéw orze-
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ka o mozliwosciach integrowania wszystkich informacji naptywajacych
do moézgu ze wszystkimi przechowywanymi informacjami z poprzednich
doswiadczen, co w rezultacie daje mozliwos¢ wymyslenia najlepszego
sposobu dziatania przed podjeciem jakiejkolwiek decyzji oraz automa-
tycznego zahamowania nieprzemyslanych. A dzieje sie tak dlatego, po-
niewaz, wedtug Blumberga i inn. (1999), aktywnosc¢ osrodkéw wykonaw-
czych z innych czesci kory mézgowej zawsze podlega kontroli osrodkéw
decyzyjnych zlokalizowanych na obszarach kory przedczotowej, ktéra ma
réwniez moc ostrzegawcza tacznie z wlgczeniem ich mechanizmu obron-
nego zwanego wyparciem. Inaczej: rozpatrywana kora jest siedliskiem
wyzszych czynnosci nerwowych, w ktérej zachodza procesy intelektual-
ne zwiazane z poziomem IQ, a konkretnie - z zapamietywaniem wiekszej
ilosci informagji, ich kojarzeniem oraz powstawaniem na ich podstawie
ztozonych konstrukcji proceséw umystowych typu przewidywania skut-
koéw danej czynnosci, rozwagi, analizy, syntezy i wnioskowania. Ponadto
w platach przedczotowych znajduja sie osrodki pamieci Swiezej, posiada-
jace zdolnos¢ do utrwalania teraZniejszosci oraz osrodki umozliwiajace
rozpoznawanie i wywolywanie obrazéw z niedawnej przesztosci.

Empiryczne koncepcje odkrywajace tajemnicze powigzania pomiedzy
dysfunkcyjnym moézgiem a wystepowaniem objawéw dysleksji rozwo-
jowej byly formulowane znacznie wczesniej, bo np. wedlug doniesienia
Bogdanowicz (1990) jedna z nich okazata sie teoria integracji percepcyjno-
-motorycznej ttumaczaca istote samego patomechanizmu, przy czym w pi-
$miennictwie anglojezycznym (por.: Critchley, 1970; Geschwind, 1983)
rozrézniano wiele jej rodzajéw, miedzy innymi: integracje sensoryczna
(zmystowa) czy intersensoryczng (miedzyzmystowy), a takze audiowizu-
alng, miedzymodalng i inne. Najczesciej jednak w polskojezycznym pi-
$miennictwie (Szuman, 1961, 1967; Wtodarski, 1972; Bogdanowicz, 1987)
funkcjonowaly nastepujace okreslenia: ,integracja sfer zmystowych, spo-
strzeganie polisensoryczne” oraz w odniesieniu do tworzacych sie wielo-
modalnych spostrzezen - ,powigzania miedzyanalizatorowe”.

Jedna z ciekawszych koncepcji opisujacych etiologie dysleksji rozwojo-
wej, rowniez upatrujaca zwigzek z mézgiem, okazata sie koncepcja defi-
cytu wielokomoérkowego, i zwigzane z nig nieprawidlowe przetwarzanie
fonologiczne systemu jezykowego na poziomie §wiadomosciowym. Po-
dobnie jak poprzednia zostala ona zapoczatkowana w piémiennictwie an-
glojezycznym miedzy innymi przez Elbro (1983), Snyder i inn. (1997) oraz
Plaze (1997), za$ szerzej zaprezentowana w polskim pismiennictwie przez
Krasowicz (1997, 1999; Krasowicz-Kupis, 2006). Jednak ostatnia dekada
XX wieku przyniosta potwierdzone eksperymentalnie nowe odkrycia,
kiedy to miedzy innymi Butterworth i inn. (1991), Yin i inn. (1998), Wydell
iinn. (1999) oraz Butterworth (1999) odkryli r6znice miedzy reakcja po-
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szczegoblnych ptatow mézgowych osoby bez i z objawami dysleksji. Kon-
kretnie dostrzezono, ze podczas rozpoznawania liter osoba bez dysleksji
uzywala czeéc¢ plata potylicznego, zas z objawami dyslektycznymi - plata
czolowego i przedczotowego. Co wiecej, podczas czytania nie potrafita
tez uaktywni¢ obszaru kory V5, ktory jest wyposazony w organizacje re-
tinotopowa, a tym samym w odpowiedzialnoé¢ przetwarzania informacji
o ruchu oraz w jego postrzeganie (akinetopsja). Niejako zastepczo postu-
giwata sie ruchowym oérodkiem Broki (znanym réwniez pod nazwa Bro-
ca) odpowiedzialnym za generowanie mowy, gdyz w tym obszarze kory
dostrzezono zwiekszona jego aktywnos¢ umozliwiajaca odpowiedz na
pytanie: dlaczego wiele os6b z dysleksja powtarza w myslach to, co czyta
(subwokalizuje)? Mozna powiedzie¢ wiecej - w ogoéle nie uaktywnit sie
obszar Wernicke’go inicjujacy i kierujacy procesami rozpoznawania glo-
sek, wyrazéw i zdan oraz czynno$ciami nadawania mowy. A tym samym
jako miejsce istotne w powstawaniu skojarzen znaczeniowych i jezyko-
wych okazal sie odpowiedzialny za rozumienie mowy. Innymi stowy:
osoba z objawami dyslektycznymi, dysgrafii i akalkulii w odréznieniu
od osoby prawidlowo rozwijajacej sie zamiast tylnej (potylicznej) miata
bardziej zaktywizowang przednig czes¢ mozgu - platy czotowe i przed-
czolowe.

Fot. 1. Wyglad sensora nIR-HEG w konstrukcji H. Toomima
od strony zewnetrznej (A) i wewnetrznej (B)

Dokladnie w tym samym czasie, w 1994 roku, dr Hershel Toomim’,
biofizyk, neurofizjolog, psychofizjolog, elektronik oraz inzynier z Insty-
tutu Biofeedback w Los Angieles (Biofeedback Institute of Los Angeles,
California) skonstruowat optoelektroniczne urzadzenie stuzace do auto-
matycznego pomiaru nasycenia krwi tlenem (por.: Toomim i inn. 1999;
Toomim 2002; Toomim i inn. 2004). Swéj wynalazek zareklamowat pod

W piSmiennictwie miedzynarodowym uzyskat tytul , pioniera psychofizjologii”.



Innowacyjny trend w diagnostyce dysleksji rozwojowej 215

skrotowa nazwa nIR-HEG (near-Infrared spectroscopy'® headband for hemo-
encefalography) na oznaczenie hemoencefalografu'!, czyli sensora zbudo-
wanego w ksztalcie opaski (fot. 1), stuzgcego do nieinwazyjnego pomiaru
saturacji'? krwi z okolic przedczotowych za pomoca spektroskopii od-
biciowej w bliskiej podczerwieni. Sama jego nazwa stanowi spolszczo-
na transliteracjg trzech greckich terminéw: haima - hemo - w zlozeniach
‘krew’, encéphalos - ‘mézg’ i graphein - ‘skrobac’, ‘rytowac’, ‘rysowac’
i ‘pisa¢’, co juz na wstepie sugeruje, ze HEG nie mierzy fal mézgowych,
a wylacznie przeptywy krwi w okreslonych obszarach mézgu, wykorzy-
stujac przy tym technologie tzw. bliskiej podczerwieni, czyli nIR™. Wiek-
sza liczba szczeg6léw spelniajacych profesjonalne wymogi wyzszej jako-
Sci i wszechstronnosci, jakie moze spelnia¢ cytowany hemoencefalograf
z rozszrzeniem nIR w diagnostyce dysleksji rozwojowej, stanowi tresé
kolejnej czesci niniejszego opracowania.

Zaawansowany algorytm przetwarzania biosygnatéw
i skopijnego obrazu ptatéw przedczotowych
optoeletroniczng technikg nIR-HEG
autorstwa Hershela Toomima

Techniki przetwarzania biosygnaléw oraz zasady projektowania tech-
nik pomiarowych wymagaja od dzisiejszego psychofizjologa, psycholo-
ga i pedagoga poznania metrologii struktury algorytméw w aspekcie ich

10 Spektroskopia jest dziatem fizyki jadrowej, atomowej, a takze czesci chemii, ktéra
zajmuje sie okreslaniem struktury energetycznej danego uktadu. Swym zasiegiem obej-
muje metody badania materii przy uzyciu promieniowania elektromagnetycznego, ktére
moze by¢ w danym ukladzie wytworzone (emisja) lub moze z tym ukladem oddziatywac¢
(absorpcja). Ponadto interpretuje widma powstajace w wyniku oddziatywan wszelkich
rodzajow promieniowania na materie rozumiang jako zbiorowisko atoméw i czasteczek
oraz stanowi og6lna nazwe wszelkich technik analitycznych polegajacych na generowaniu
widm (por.: Benaron i inn. 1990).

1 Metoda polega na spektrofotometrycznym pomiarze wysycenia (saturacji - Sa0,)
tlenem hemoglobiny, gdyz zaréwno hemoglobina utlenowana (HbO,) i odtlenowana (Hb)
wykazuje odmienne wlasciwosci optyczne, bo oksyhemoglobina absorbuje mniej $wiatla
w zakresie czerwonym niz deoksyhemoglobiba, poniewaz fatwiej je przepuszcza.

12 Saturacja (lac. saturatio) - oznacza nasycenie cieczy gazem. W medycynie jest to nasy-
cenie krwi czy innego ptynu komoérkowego tlenem, przy czym HbO, prezentuje sie w za-
kresie 85-95%, u dzieci za$ dyslektycznych wartos¢ ta jest znacznie obnizona i waha sie
w granicach 58-65%.

13 Obecnie funkcjonuje kilka podzialéw pasm podczerwieni, np.: bliska podczerwieni
(ang. near infrared, nIR), 0,7-5 pm, $rednia podczerwien (ang. mid infrared, mIR), 5-30 pm
oraz daleka podczerwien (ang. far infrared, IR), 30-1000 pm.
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wielowatkowych analiz. Przechodzac do konkretéw, przy opracowywa-
niu optotechniki nIR-HEG (por.: Limsila i inn., 2004; Sherrill, 2005; Pecyna,
2009a, 2010a-b, 2011) Toomim wykorzystal istniejaca zaleznos¢ pomie-
dzy iloscia i jakoscig przeptywu krwi przez badana czes¢ mézgowia a ich
zmiang funkcjonalng, ktéra okazala sie brzemienna w skutki. I wiasnie te
szczegoblna wlasciwos¢ zwigzang z najwiekszym przeptywem krwi w na-
czyniach krwionoénych dostrzegt w ludzkich ptatach przedczolowychito
zaréwno u ludzi pozostajacych w spoczynku, jak i u czuwajacych. Zano-
towat tez, ze kiedy osoba praworeczna wykonywata zadania werbalne,
iloéciowo zwiekszal sie u niej ten przeptyw w lewym, natomiast, jesli za-
dania przestrzenne - w prawym placie przedczotowym.

Poszukiwany stopienn natlenowanej hemoglobiny (oksyhemoglobiny)
plynacej w sieci naczyn struktur przedczotowych zostal scharakteryzowa-
ny nastepujacymi dziewiecioma indeksami (wskaznikami):

* HEG Red - to przetworzony sygnat surowy mierzony w woltach za
pomoca transformacji liniowej ze skali od -0,85 do +0,85V na skale od 0
do 2, okreslany jako wejsciowy diody $wiatla czerwonego o dlugosci fali
660 nm, przy czym warto$¢ Red zmienia si¢ w zaleznosci od wysycenia
krwi HbO,, czyli im wiecej tlenu, tym wiecej $wiatta czerwonego jest od-
bijane, natomiast I-Red pozostaje niemal takie same, tzn. zachodza bardzo
mate zmiany.

* HEG Infrared - sygnal wejsciowy diody emitujacej podczerwien
o dtugodci fali 850 nm (bliska podczerwien).

* HEG Ratio - indeks oksyhemoglobiny mézgowej (rCBO - regional Ce-
rebral Blood Oxygentation, czyli lokalne korowe utlenowanie krwi). Jest to
pomiar wysycenia hemoglobiny mézgowej tlenem (krzywa dysocjacji oksy-
hemoglobiny umozliwia obserwowanie dynamicznych zmian w zakresie
wysycenia tlenem tkanki mézgowej, czyli wspotczynnik zmienosci rCBQO,).

* [(G-Red/H-IR)*200], gdzie G i H to nazwy kanaléow w FlexComp,
do ktoérych podlgczone sg kable - wskaznik dynamiki zmian w zakresie
wysycenia tlenem tkanki moézgowej (miara, jaka otrzymuje sie, to procent
mnozony przez dwa) - umozliwia uzyskanie wiekszej zmiennosci sygna-
tu, a tym samym pozwala na latwiejsza obserwacje tych zmian, gdyz po-
kazuje wiekszg zmiennoé¢ sygnatu.

* HEG Ratio 5 s - uérednianie/wygtadzanie z pieciosekundowego od-
czytu oksygenagji'* (rCBO,), ktory ma znaczenie dla jakosci prezentowa-
nego sygnaltu, poniewaz traci si¢ nieco statystycznej informacji.

* HEG Ratio Mean - indeks $redniej HEG Ratio z calej ses;ji.

4 1ndeks oksygenadji (PaO,/FiO,) stanowi iloraz ciénienia parcjalnego tlenu we krewi tet-
niczej i zawartoéci tlenu w mieszaninie oddechowej (zawartosé tlenu przedstawiona w for-
mie ulamka dziesietnego, ktory jest wykorzystywany w ocenie wydolnosci oddechowej).
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* HEG Ratio Max - maksymalna wartos$¢ indeksu HEG Ratio, jaka za-
rejestrowano podczas badania.

* HEG Ratio Min - minimalna wartoé¢ indeksu HEG Ratio, jaka zare-
jestrowano podczas badana.

* HEG Ratio Damper - uéredniona/wygladzona z piecdziesieciose-
kundowego zapisu wartosci indeksu oksygenacji; sukcesywnie zmienia
sie wraz z hemodynamiczng zmiang szybkosci przeptywéw: skurczowe-
go lub/irozkurczowego czotowej pulsacji naczyn wewnatrzczaszkowych
struktur przedczolowych, gdyz sama rytmicznosé wysoko jest skorelowa-
na z akcja serca, a wiec z zachodzaca synchronicznie komponenta serco-
wo-naczyniowa.

Wykorzystujac aktualng wiedze o funkcjonowaniu mézgu i jednocze-
$nie nieinwazyjng technike biopomiarowa bazujaca na transiluminacyj-
nych i transmisyjnych wtasciwosciach hemoglobiny krazacej w platach
przedczolowych, czyli w strukturze absolutnie nadrzednej, a wiec nie
majacej sobie réwnej w stosunku do pozostatych struktur mézgowych,
zapewne moze wyzwoli¢ interaktywne i systemowe spojrzenie na sam
proces etiologii i diagnozy dysleksji rozwojowej. Podazajac jednak tokiem
my$lenia mozliwosci wywolania zjawiska transiluminacji, Toomim (2002;
Toomim i inn. 2004) w swej optoelektronicznej technice wykorzystat pro-
mieniowanie z zakresu bliskiej podczerwieni jako najglebiej wnikajace
w struktury krazacej hemoglobiny, co wynika ze stosunkowo matej ab-
sorpcji tlenu i mozliwosci niewielkiej jej penetracji z zachowaniem mocy
promieniowania. A zatem ta nowatorska optoelektronika nIR-HEG dzia-
tajaca nieinwazyjnie na caty ludzki organizm dla psychologéw wspolcze-
$nie zatrudnionych w poradniach psychologiczno-pedagogicznych moze
stanowi¢ jedyna z wyboru ,furtke” umozliwiajaca wlasciwe diagnozowa-
nie dysleksji rozwojowej, Uzyte wyrazenia: ,jedyna” i ,wlasciwe” ozna-
cza oparcie istotnych jej elementéw na prawach fizjologii dwéch uktadow:
naczyniowo-krazeniowego i oddychania, ktére przeciez z natury swojej
nie potrafig oszukiwac ani badajacego, ani tez badanych. Jednak jej zasto-
sowanie w codziennej praktyce poradniczej wymaga od diagnozujacego
okre$lonej wiedzy z zakresu budowy i zasady dziatania chociazby same-
go sensora - opaski, ktéry okazat sie najciekawszym elementem w catym
optoelektronicznym systemie, dlatego nieco szerzej o nim napisze.

Zgodnie z wcze$niejsza informacja, gléwna czes¢ optoelektronicz-
nej techniki pomiarowej stanowi opaska nIR-HEG pelniaca role czujni-
ka (sensora), ktéra mierzy sie stopiefi nasycenia krwi tlenem w platach
przedczotowych. Do tego celu cytowany Toomim wykorzystat z jednej
strony selektywne wtasciwosci transiluminacyjne hemoglobiny (czyli zja-
wisko transmitowania przez hemoglobine promieniowania optycznego,
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ktore docelowo staje sie¢ nosnikiem uzyskania poszukiwanej informacji),
z drugiej za$ - zasady pomiarowe zaleznosci indeksu absorpcji krwi od
stosunku ilosci oksyhemoglobiny (HbO,) i deoksyhemoglobiny (Hb) mie-
rzonych pod kontrola nieinwazyjnego przebiegu wiazki fali przeswietle-
niowej, jak i podswietleniowej. I wlasnie dzieki tej kontroli metrologicznej
staje sie mozliwe monitorowanie, rejestrowanie i diagnozowanie poziomu
nasycenie krwi tlenem (saturacji) wyrazone w indeksach odsetkowych.
W przypadku analizowanej interakcyjnej techniki §wiatlem podczerwo-
nym mierzy sie stopieri natleniania platéw przedczotowych, poniewaz
sensor/opaske nIR-HEG zaklada sie powyzej czesci oczodolowej na wy-
sokosci guzow tuski czotowej.

Krew krazaca w zytach i tetnicach stanowi niejednorodna i zloZzona
mieszanine ciat statych (hemoglobiny'®, i nie tylko), cieczy (osocza) i ga-
zow (np. O,, CO, i wielu innych) i petni podczas propagadji fali optycz-
nej podwajna role: wejsciowo-odbiorcza sygnalu emitowanego ze Zrédta
oraz nadawcza - promieniowania przepuszczanego, ktére potem ulega
absorpgji i rozproszeniu. Wedlug zilustrowanych spostrzezern Toomima
zdolnosé¢ hemoglobiny do przepuszczania promieniowania widzialnego
i bliskiej podczerwieni umozliwia realizacje nieinwazyjnej jej transilu-
minacji, przy czym, w poréwnaniu z bliska podczerwienig, efektywniej
zostaje przepuszczane $wiatto czerwone. Jak juz wczedniej w fizjologii
udokumentowano, oksyhemoglobina wykazuje wieksza absorpcje dla fali
elektromagnetycznej o dtugosci 850 nm (podczerwieni, bo im dtuzsza fala
Swietlna, tym gtebiej dociera do badanego obiektu), a deoksyhemoglobina
- dla diugosci fali 660 nm (czerwien), przy czym stosunek transmisji 16z-
nych dlugosci $wiatta przez krew zostal zinterpretowany jako stosunek
ilodci natlenionej i odtlenionej hemoglobiny przy uzyciu wyznaczanych
funkcji empirycznie zamienianych na nasycenie krwi tlenem (saturacje)
i wyrazony w indeksach odsetkowych.

W konkretnym zastosowaniu analizowanego sensora/opaski nIR-
-HEG, ktéry z zalozenia konstruktora stanowi technike opierajaca sie na
pomiarze poziomu natlenienia ptatow czotowych, ostateczna zarejestro-

15 Hemoglobina (Hb) - czerwony barwnik; ma zdolnos¢ do nietrwalego wiazania tlenu
i przechodzenia w oksyhemoglobine, dlatego transportuje O,, za$ sama jest zbudowana
z czterech polipeptydowych faricuchéw globinowych zawierajacych po jednej grupie he-
mowej, przy czym jeden hem wiaze jedna czastke tlenu. Sumarycznie stanowia one ponad
30% masy erytrocytow. Erytrocyt (gr. erythros, ‘czerwony’, kytos ‘komorka’, czyli krwinka
czerwona, czerwone ciatko krwi; ilo§¢ RBC w 1mm? 4,1-5,1 mln u kobiet i 4,5-5,9 miln
u mezczyzn) o $rednicy okolo 7 um i grubosci 2 um zyje okoto 120 dni, zas w ciagu doby
wytwarzanych jest 2,8 x 10" erytrocytow, czyli w ciagu sekundy powstaje 2 400 000 no-
wych komoérek, zas samo dojrzewanie trwa okolo 100 godzin w szpiku kostnym (por.:
Witeska, 2008, s. 8 inn.).
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wana informacja o mierzonej wielkosci w transmisyjnym wariancie in-
terakcji $wiatlo-hemoglobina zostaje przesylana na monitor komputera.
W ten sposob dzieki wbudowanemu nadajnikowi promieniowania wnika-
jacego do hemoglobiny i odbiornikowi promieniowania przepuszczonego
uzyskuje sie liniowy zapis stabilnego wzmacniania sktadowych oraz ich
przyporzadkowywania do odpowiedniej dtugosci fali. Tak wiec w trakcie
rejestracji niezbedne okazalo sie¢ wyposazenie analizowanego sensora/
opaski w bardzo czute fotodetektory przetwarzajace swiatlo na biosy-
gnaly oraz w stosowne urzadzenia zwiekszajace moc optycznego swiatla
czerwonego i bliskiej podczerwieni. Wedtug opisu Toomima i inn. (por.
dane z internetu) w analizowanym sensorze/opasce taki pomiar odbywa
sie w spos6b nastepujacy: dwie elektroluminescencyjne diody LED (ang.
light emitting diode)'® emitujace $wiatto o dtugosci fali 660 nm i 850 nm
(a wiec odpowiednio krétszej i diuzszej, w ktérych wspoétczynnik absorp-
cji oksyhemoglobiny i deoksyhemoglobiny okazat sie najdokladniejszy)
naprzemiennie o$wietlajace skoére czota wnikaja w glab tuski czotowej,
na ktérej od strony zewnetrznej wyczuwalne sa guzy czolowe oraz wy-
niostosci w postaci watéow zwanych tukami brwiowymi ochraniajgcymi
jame czaszki. Nastepnie kolejno przenikaja trzy opony (zbudowane z bton
tacznotkankowych): twarda - tworzaca okostna czaszki; posrednia - zwa-
na pajeczynéwka oraz silnie unaczyniona opone miekka - bezposrednio
przylegajaca do ptatéw przedczotowych mézgu, docierajac w ten sposéb
do samej kory przedczotowej osoby badanej i dalej w glab jej struktury,
przy zachowaniu czestotliwosci zmian wynoszacej 100 Hz. W stosunku do
diod LED po przeciwnej stronie znajduje sie fotodetektor, czyli urzadzenie
do wykrywania promieniowania $wietlnego (dioda PIN, ang. p - type, in-
trinsic, n - type semiconductor), przy czym biosygnal na detektorze stanowi
sume trzech nastepujacych skladowych: stalg skladowq tta oraz sktadowgq
w czasie bezposrednio zwigzang z absorpcja promieniowania przenikaja-
cego skore, miednie, kos¢ czolowaq itd. Zmienna w czasie sktadowa expli-
cite jest zwigzana z przeplywajaca przez naczynia krwia (okres zmian jest
réowny dlugosci cyklu pracy serca) oraz skladowa zwigzang z szumami
detektora; w praktyce jedyna istotng dla pomiaru saturacji sktadowa jest
zmienna zwigzana z przeptywem krwi. Stad biosygnat z diody LED trafia
na tor pomiarowy, ktérego zadaniem on-line jest wymazywanie szumu
oraz filtracja zakl6cent o wysokich czestotliwosciach zwigzanych gtéwnie
z pojemnoscia fotodiody, a takze odpowiednie wzmocnianie biosygnatu
wlasciwego.

1 Dioda LED jest elektroluminescencyjna (Swiecaca), jest zaliczana do pétprzewodni-
kowych przyrzadéw optoelektronicznych emitujacych promieniowanie w zakresie $wia-
tla widzialnego i niewidzialnego (ultrafioletu i podczerwieni).
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Uzyskane wartosci saturacji wyrazone odsetkowo wymagaja unormo-
wania amplitud biosygnaléw zmiennych, a wiec uwzglednienia mocy
emitowanej przez obie diody LED, czulosci detektora (przyrzadu do do-
konywania detekgcji, czyli wykrywanie promieniowania jonizujacego) dla
okreslonych pasm $wiatla czerwonego i bliskiej podczerwieni. W konse-
kwencji daje to informacje o wzglednym wspoétczynniku transmisji da-
nego $wiatla przez hemoglobine dla obu dlugosci fali w funkcji czasu,
bowiem nasycenie hemoglobiny tlenem, wyrazone odsetkowo, zostaje
wyznaczone wtedy, kiedy R/IR (czyli red i infrared) stanowi stosunek war-
tosci miedzyszczytowej otrzymanej z diody LED pracujacej dla swiatta
czerwonego i drugiej - dla bliskiej podczerwieni, a w sensorze/opasce po-
zostaja wzgledem siebie w odleglosci trzech centymetréw. I wladnie w tej
odlegtosci udato sie Toomimowi uzyskaé najwieksza doktadnosé (prawie
stuprocentowa) dla zakresu miernika saturacji, dlatego jego odkrycie sta-
nowi czule narzedzie pomiarowe poszukiwanego poziomu wysycenia
hemoglobiny tlenem jako jej miernika. A zatem kluczowymi parametrami
wzmacniaczy operacyjnych wchodzacych w sktad pomiarowej czesci ana-
logowej miedzy innymi sg: niski wspoétczynnik szumoéw, wysoka czutosé
diod oraz - ze wzgledu na to, ze przetwarzany jest sygnat o niskiej czesto-
tliwosci - niskie napiecie niezréwnowazenia. W dalszej procedurze, zgod-
nie z wbudowanym programem, uzyskane wyniki pomiaru przy pomocy
przetwornika cyfrowo-analogowego Iacznie z szeregowym interfacem sa
réwniez przesylane dalej w trybie on-line na ekran monitora w celu ich
wyswietlenia czy pogtebionej statystycznej analizy.

Ze wzgledu na uzytkownikéw technicznych wszystkie komendy mo-
nitorowania biosygnaléw - ich zbieranie i dalsze przesylanie w postaci
impulséw bioelektrycznych, a takze wszelkie mozliwosci dokonywa-
nia komputerowych operacji matematycznych z nimi zwigzanych, wraz
z podstawowym opracowaniem statystycznym - sa zawarte w dodatko-
wym oprogramowaniu nIR-HEG wspélpracujacym z wlasciwym, glow-
nym BioGraphem, za$ sam sensor/opaska dziata w potaczeniu z réznymi
koderami serii FlexComp Infiniti lub o mniejszej zlozonosci ukladowe;:
ProComp Infiniti 5 oraz ProComp 2 firmy Thought Technology Ltd.

W piSmiennictwie przedmiotu zazwyczaj jest on reklamowany i prak-
tycznie stosowany przez terapeutéw jako nowy rodzaj treningu moézgu,
dlatego nierzadko nazywany neurofeedbackiem, ktéry daje obiecujace efek-
ty w terapii pacjentow z ADD/ADHD oraz z autyzmem. Nowoécia tego
doniesienia jest zaliczenie go w poczet wzorcowych technik diagnostycz-
nych dysleksji rozwojowej, a w wielu sytuacjach jako jedynej.
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Ogodlne podsumowanie i trendy prognostyczne

W niniejszym doniesiemiu szczegoétowo scharakteryzowana i zapre-
zentowana optoelektroniczna technika (system) pomiarowa, nazwa-
na w skrocie nIR-HEG w konstrukgeji dra Hershela Toomima'?, stanowi
nowy, swiadomy, skuteczny i bezpieczny instrument o bardzo obiecujacej
prognozie, dajacy ponadprzecietne rezultaty diagnostyczne, bowiem sto-
pieft ukrwienia platéw przedczotowych jest dokladnym odzwierciedle-
niem aktywnosci calego mézgu. A jego najnowsza technologia wykorzy-
stuje standardowa procedure medyczna nazwana spektroskopia bliskiej
podczerwieni (near Infra Red Spectroscopy - nIR) oraz rewelacyjnie trafne
wbudowanie w odlegtosci trzech centymetrow diod elektroluminescen-
cyjnych (LED) bezpiecznie umozliwiajace prowadzenie badait w warun-
kach klinicznych. Podczas rejestracji sensorem/opaska nIR-HEG zwy-
kle jest umiejscawiany na czole osoby badanej ponad tukami brwiowy-
mi, a nastepnie wczesniej przywotane diody emituja do wnetrza platéow
przedczolowych dwie wigzki $wiatla o r6znej czestotliwosci i dlugosci,
poniewaz skora, luska czotowa i inne struktury typu opony sa w petni
przepuszczalne dla tego rodzaju $wiatla. A zatem przy uzyciu calego sys-
temu z sensorem/opaska mozna mierzy¢ wysycenie czerwienig hemo-
globiny krazacej w obszarze ptatow przedczolowych, co przeklada sie na
iloé¢ przeplywajacej krwi w rytm pracy serca. W dalszej procedurze uzy-
skany biosygnat zamieniony na bioelektryczny powraca na ekran kompu-
tera, dlatego dzieki sprzezeniu zwrotnemu osoba badana i sam badajacy
w zaleznoéci od podawanych bodZzcéw moga obserwowac poszczegélne
przebiegi wrzecion (zamiennie liczb) zmieniajacych sie wynikow.

W pomiarach wykorzystuje sie naturalne prawo fizjologiczne: u oséb
z objawami dysleksji rozwojowej przeplyw krwi jest mniejszy w obsza-
rach platéw przedczotowych. W jego konsekwencji i zgodnie z fenome-
nem polaczen neurowaskularnych opisang optotechnika mozna zmierzy¢
i zwrotnie przesyla¢ osobie badanej informacje o zachodzacych zmianach
korelujacych z dynamika przeptywu krwi oraz o stopniu natlenienia he-
moglobiny i zachowania sie metabolizmu komoérkowego w zlokalizowa-
nych obszarach kory przedczolowej, ktore bezposrednio sa zwigzane z ak-
tywacja pozostatych struktur mézgu. I tak w przypadku dysleksji rozwo-
jowej analizowany indeks zakresu saturacji (HbO,) mierzony sensorem/
opaska nIR-HEG przyjmuje wartosci w granicach 58-65%, przy przyjetej

7 Obecnie na szersza skale produkuje go firma Medi TECH Electronic GmbH, Langer
Acker 7, 30900 Wedemark. Wspétdziata ono w potaczeniu z koderami FlexComp Infiniti,
Procom linfinity oraz ProCom 2 firmy Thought Technology Ltd.
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normie 85-95%, a u wysportowanych dzieci bez objawéw dyslektycznych
podnosi az do 110%.

Prognostycznie ujmujac, ta informacja niemal automatycznie wytycza
zasadnicze paradygmaty zmian fundamentalnych idei i zasad myslenia
upatrujacego prymat terapii w przekonujacych i jednoczesnie bardzo
ucigzliwych, a co gorsza - niekoriczacych sie treningach czytania, licze-
nia i pisania majacych swe uzasadnienie w psychologicznych metodach
diagnostycznych zwykle zbyt czaso- i pracochlonnych, bo najczeéciej
kwestionariuszowych w formie papier-oléwek. A prominentni naukow-
cy, kreujac w swoich dyscyplinach postawy zachowawcze, czasem takze
z pragmatycznego przekonania, ze jeSli cos dobrze dziatato przez wieki,
to nie ma powodéw, by proponowac jakie§ gruntowne przewartoScio-
wania, ad hoc neguja wszelkie zmiany. Co wiecej, z jednej strony niejako
wytyczajac kierunki i metody diagnostyczne, z drugiej zas - w swych fun-
damentalnych dyskursach naukowych bardzo przekonujaco uzasadniaja
swoj status quo, gdyz uwazaja, ze w konsekwencji samo przyznanie sie
do btednego myslenia moze zagrozi¢ ostabieniem wartosci juz autorytar-
nie zaakceptowanych wynikéw stanowiacych podtoze sformutowanych
twierdzen czy teorii, a tym samym automatycznie delegitymizujacych ich
status naukowy.

Podazajac w refleksji psychofizjologicznej jako autorka nowej techniki
pomiarowej jestem $wiadoma, zZe prognostycznie przytoczone argumenty
zostaly oparte na tezie, ze czas, w ktérym obecnie funkcjonuje psychofi-
zjologia, to czas cho¢ epistemicznego, to jednak kryzysowego przetomu
teoremat6éw i optoelektronicznej ponowoczesnoéci. Majac na uwadze po-
dobne rewolty na polu zmian kulturowych, Morawski (1999, s. 19-20) juz
w latach dziewieédziesiatych ubieglego stulecia dostrzeg}, iz ,[...] poczu-
cie przelomu nie jest iluzoryczne, bo co$ sie koniczy i cos$ sie zaczyna [...],
a podobne zmiany wystepuja we wszystkich dziedzinach zycia”.

Nie jest jednak moim zamierzeniem wglebianie si¢ w bardziej skompli-
kowane i to nie zawsze przyjazne dyskusje toczace sie wokoét dynamicz-
nie narastajacych trendéw opisujacych psychologicznie zdiagnozowana
dysleksje rozwojowa u uczniéw na wszystkich etapach ksztalcenia, i ze
sam problem zaczyna si¢ juz na poziomie nauczania przedszkolnego. Co
wiecej, ta polaryzacja u wielu oséb wyzwala frustracje oraz niewspot-
mierne oczekiwania spoteczne co do wyksztalcenia i odpowiedzialnosci
wspotczesnych psychologow, ktérzy tak hojnie etykietuja czy naznacza-
ja uczniéw swymi orzeczeniami. Dodatkowo metody, ktére stosuja, nie
zawsze tez umozliwiajg im prawidlowe réznicowanie objawéw wtasci-
wych dysleksji rozwojowej od symulowanych trudnosci szkolnych, dla-
tego ucza szeroko patrzec nie tylko wokoét poziomu samej standaryzacji
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obowiazujacych metod diagnostycznych, ale réwniez na przewidywalne
trendy i mozliwosci realnego spojrzenia na sam problem oraz na forso-
wane wiasciwosci zachowawcze. Wobec tego, ze ,fizjologia nie umie sy-
mulowac”, zaproponowana technika diagnostyczna nIR-HEG wydaje sie
jedyna do wyboru, by w krétkim czasie mozna bylo przywrécié zaréwno
prestiz spoteczny dzisiejszego psychologa, a raczej instytutéw psychologii
uczelni wyzszych, jak i pierwotnemu poziomowi ksztalcenia tworzacych
optymistyczng przysztoéé¢ Polski i §wiata. Oczywiscie, wigze sie to z po-
trzeba nowej inwestycji, ktéra nie moze by¢ odrzucona, bo zysk bedzie
znacznie wiekszy od poniesionych strat. A w przetozeniu na jezyk prak-
tyczny: dokonanie rzetelnej, trafnej i pogtebionej diagnozy dyslektofizjo-
logicznej dzieci z problemami uczenia sie w tej wielkiej, cho¢ dotad prze-
grywanej batalii, jest przeciez jedyne i z niczym nieporéwnywalne.
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Z DOSWIADCZEN NAUCZYCIELA
JAKO BADACZA WEASNE) PRAKTYKI



9.

Krystyna Dabek’

Heureza jako czynnik wspomagajacy
nabywanie kompetencji jezykowych uczniow
z grupy ryzyka dysleksji

Heurystyka jest istotnym elementem procesu dydaktycznego, w zna-
czacy spos6b wplywa na ksztaltowanie sie zdolnosci twérczych ucznia.
,Jej poczatkéw nalezy szukac juz w starozytnosci, jako nauka, uksztat-
towala sie dopiero w latach szesé¢dziesigtych XX wieku” (Antoszkiewicz,
1990). Pojecie , heurystyka” pojawia sie w wielu obszarach: filozoficznym,
metodologicznym, intuicyjnym, pragmatycznym, edukacyjnym (metoda
nauczania ulatwiajaca i zachecajaca ucznia do odkrywania przez niego
wiedzy w sposéb aktywny i samodzielny), dydaktycznym (proces poszu-
kiwania i badania nowych sposobéw nauczania opierajacych sie gléwnie
na intuicji osoby uczacej sie), psychologicznym, informatycznym, histo-
rycznym.

Wydaje sie, ze metody heurystyczne (,[...] heurystyczna metoda na-
uczania - polega na stwarzaniu sytuacji dydaktycznych, w ktérych ucznio-
wie postuguja sie mysleniem heurystycznym - intuicyjnym”; Okon, 1981),
ktére juz z samego zalozenia zakladaja koniecznosé¢ wielokierunkowego
rozwoju dziecka, daja mozliwoé¢ samodzielnego dochodzenia do wie-
dzy, pokonywania trudnosci i odkrywania nowego, sa niezwykle przy-
datne w pracy na poziomie edukacji wczesnoszkolnej. Stosowanie metod
heurystycznych jest elementem wspomagajacym i wspierajacym rozwoj
dziecka/ucznia, wplywajacym korzystnie na ksztaltowanie sie postawy
poszukujacego badacza.

Ciekawy proces poszukiwania i badania nowych form nauczania,
w szczegblnosci uwzgledniajacych zdobywanie wiedzy w sposéb uzna-

" Mgr, Publiczna Szkota Podstawowa nr 15 w Opolu, Miejski Osrodek Doskonalenia
Nauczycieli w Opolu.
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wany za naukowy, mimo to pozwalajacy dziecku na popelnienie btedu
i samodzielne jego wykrycie poprzez intuicje, dotychczasowa wiedze, na-
byte doswiadczenie i dzialanie s3 dominantami heurystyki i jednoczesnie
podlozem do ksztaltowania sie otwartego, krytycznego i twérczego umy-
stu matego dziecka. Metody heurystyczne utatwiaja i zachecaja ucznia do
odkrywania nowej wiedzy w sposéb aktywny i samodzielny, rzutuja na
trwalo$¢ uczenia sie i zapamietywania, czyli wplywaja na efektywnosé
oddzialtywan dydaktycznych.

Nie mozna w sposob jednoznaczny stwierdzié, w jaki sposéb metody
heurystyczne moga wplywacé na efektywnosé¢ procesu dydaktycznego,
mozna jedynie przypuszczad, ze metody te sa niezwykle wartoéciowe
w caloksztalcie oddziatywan dydaktycznych realizowanych w szkole.
Warto pozna¢ zaleznoé¢ wystepujacg miedzy tymi zmiennymi, ustali¢, jak
jedna ze zmiennych wpltywa na druga. Moze upowszechnienie stosowa-
nia metod heurystycznych przyczyni si¢ do podniesienia jakosci naucza-
nia lub przynajmniej zacheci nauczycieli do ich stosowania w praktyce
szkolnej. Nie bez znaczenia dla zjawiska pozostaje czestotliwos¢ stosowa-
nia tychze metod oraz twoércza aktywnos¢ obu podmiotéw oddziatywan
dydaktycznych - ucznia i nauczyciela.

Nauczyciel stosujacy w swojej pracy metody heurystyczne zmuszony
jest do przestrzegania ciagu sytuacji po sobie nastepujacych:

* czynnosci nauczyciela w fazie planowania: wyboér zadan, ukierunko-
wanie na zadanie oraz ustalenie przebiegu procesu rozwigzywania pro-
blemu;

* czynnosci nauczyciela podczas zaje¢: zorientowanie na cel - motywo-
wanie, postawienie zadania, praca nad zadaniem oraz zastanowienie sie
nad sposobem, ktérym zadanie zostato rozwigzane (Lehman, 1990).

Wymaga to od nauczyciela wielkiego zaangazowania, pomystowosci
i umiejetnego planowania przebiegu zaje¢. Nauczyciel stwarza ciag sytu-
acji zmuszajacych ucznia do aktywnosci, poszukiwania, kojarzenia i 1a-
czenia faktow, jednoczednie daje mozliwos¢ krytycznego spojrzenia na
efekt podjetych dziatan.

Metody heurystyczne moga w sposéb znaczacy wplywaé na stopiers
zapamietania/ trwatoé¢ nowej wiedzy oraz umiejetnos¢ jej wykorzystania
w sytuacjach problemowych. Stosowanie metod heurystycznych w proce-
sie dydaktycznym sprzyja osigganiu przez uczniéw wysokiej samodziel-
nosci w pokonywaniu trudnoéci oraz ksztattuje umiejetnos¢ samouczenia.
Metody heurystyczne znaczaco wplywaja na ksztalttowanie sie poszcze-
golnych umiejetnosci uczniow, wyostrzaja zmyst obserwacji, umiejetnos¢
analizowania, poszukiwania, kreowania, wyjasniania.
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Uwypuklajac walory metod heurystycznych, mozna szczegolnie zwré-
ci¢ uwage na to, ze:

* celowe i przemyslane zastosowanie elementéw heurystyki sprzyja
nabywaniu przez uczniéw nowej wiedzy;

* metody heurystyczne w znaczacy sposéb wplywaja na ksztattowanie
sie poszczegdlnych umiejetnosci dzieci w mlodszym wieku szkolnym;

* wysoka/duza czestotliwos¢ stosowania metod heurystycznych pod-
nosi jakos¢ procesu ksztalcenia;

* metody heurystyczne wspomagaja ucznia w nabywaniu i ksztatto-
waniu umiejetnosci twérczych oraz samodzielnym konstruowaniu wie-
dzy;

* proces dydaktyczny prowadzony metodami heurystycznymi wy-
ostrza u dziecka zmyst obserwacji, umiejetnosé¢ analizowania, poszukiwa-
nia, kreowania, wyjasniania itp., a dzieci biora udziat w aktywnym proce-
sie uczenia si¢, angazujq si¢ w rozwigzanie problemu;

* stosowanie metod heurystycznych pobudza dzieci do aktywnosci,
myslenia oraz samodzielnosci w dochodzeniu do rozwigzania problemu.

Jak metody heurystyczne moga wspiera¢ dzieci w uczeniu sie jezykéw
obcych? Rozumiejac metody heurystyczne jako rozwijanie samodzielno-
Sci ucznia w procesie nabywania wiedzy i umiejetnosci, jako pokonywa-
nie napotkanej trudnosci i poszukiwanie rozwiazan, staramy sie tak bu-
dowac sytuacje dydaktyczne, aby zacheca¢ do pokonywania trudnosci,
siegania do potencjatu i samodzielnosci, oraz wzbudzi¢ wiare we wiasne
mozliwosci.

Uczniowie o specjalnych potrzebach edukacyjnych o charakterze dys-
lektycznym przejawiaja trudnosci, ktérych przyczyn nalezy szukac w nie-
harmonijnym rozwoju psychomotorycznym dziecka, co oznacza, ze nie-
ktére funkcje rozwijaja sie¢ dobrze lub ponadprzecietnie, inne za$ z op6z-
nieniem. Dotyczy to przede wszystkim zaburzeni rozwoju tych funkcji
poznawczych i ruchowych, ktére biora udzial w czytaniu, pisaniu oraz
ich wspétdziataniu. Dysleksja jest zaburzeniem tworzacym u poszcze-
golnych o0s6b nieco odmienny obraz, dlatego przeprowadzane badanie
diagnostyczne powinno mie¢ charakter wielospecjalistyczny. Podobnie
powinna przebiegac realizacja pomocy nakierowanej na ucznia, kazdy
nauczyciel uczacy w danej klasie powinien obra¢ sobie daleko posunieta
indywidualizacje wobec dziecka z grupy ryzyka dysleksji, uwzgledniac
jego mozliwosci i potrzeby. Elementem wspomagajacym prace z uczniem
o specjalnych potrzebach edukacyjnych sa metody heurystyczne.

Oto jeden z przykladéw zastosowania metod heurystycznych w pracy
z dzie¢mi - transformowanie przez znak graficzny. Ten znak ma zastoso-
wanie wielostronne, moze by¢ punktem wyjscia do tworzenia schematu
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dzialania heurystycznego, a tym samym podstawa do myslenia tworcze-
go dzieci. Znak graficzny informuje o czyms$ przez wywolanie skojarzen,
ktére sa zamierzone (lub nie) przez autora znaku. Na znak graficzny
sklada sie forma (obejmujaca np. ksztalt, kolor) i tres¢, ktéra niesie lub
ktéra dociera do odbiorcy przez skojarzenia. Znak graficzny dla dziec-
ka to symbol czego$ lub kogos. Konstruujac znaki graficzne na potrzeby
dzieci w klasach I-III, nalezy uwzgledni¢ czytelnos¢ i jasnos¢ przekazu
oraz umiejetno$¢ dekodowania ich ukrytych znaczen. Czesto uzywanym
znakiem graficznym sa piktogramy. Piktogram to znak, ktéry za pomoca
obrazkéw, rysunkéw, schematéw, uktadu kresek lub linii stuzy do pisa-
nia symbolicznego, kodowania pewnych umownych znaczer, jako calosé
stanowi odpowiednik desygnatu wyrazajacego okreslone pojecie/obiekt.
Piktogram ma znaczenie symboliczne, jest odczytywany przez dziecko
jednoznacznie i musi by¢ mozliwy do zapamietania. Znak graficzny przy-
biera cechy heurystyczne przez ksztatt, kolor, wielkoé¢ w poszukiwaniu
nowych projektow/pomystéw rozwigzania problemu. Wybrany obiekt
opisany jest przez znany lub tez specjalnie utworzony znak graficzny, aby
nastepnie tworzy¢ do niego skojarzenia i pomysly. Zebrane pomysty ze-
stawia sie z obiektem wyjSciowym, aby znalez¢ sposoby jego zmieniania,
udoskonalania. Oto przyklad transformowania przez znak graficzny.
Nauczyciel postuguje sie piktogramami typu:

Stuza one okresleniu koloru, uczniowie odczytuja piktogram jedno-
znacznie. Podaja kolor (yellow, pink, green, blue...), jezeli nauczyciel doda
do piktogramu ksztalt, uczen przypisuje schematowi dwa desygnaty, np.
red apple, green pear, yellow lemon...

Postugujac sie tylko pierwszym piktogramem (oznaczeniem koloru)
irysunkiem zwierzat (czarno-bialych ilustracji), nauczyciel moze przepro-
wadzi¢ éwiczenie wedtug schematu: pokazuje kartke z kolorem, dziecko
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dobiera zwierze i podaje krétki komunikat jezykowy, np. green frog, green

grasshopper...

il

brown bear brown bird

Uzywajac trzech piktogramoéw, ktoére sa jednoznaczne i czytelne dla
dziecka, mozemy bawic¢ si¢ w kodowanie i dekodowanie znakéw graficz-
nych. Kilka przykladéw.

24,

big grey elephant

small black ant

W miare wzbogacania stownictwa dzieci tworza coraz bardziej roz-
budowane komunikaty jezykowe. Z czasem same koduja znaczenie i po-
trafig je prawidtowo odkodowaé, dokonuja dwoéch operacji myslowych,
z ktérych jedna jest dopelnieniem drugiej. Wariantéw zabawy jest sporo,
ich wdrazanie zalezy od pomystowosci nauczyciela.
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10.

Stefania Jagto”

Jak (nie)produkowa¢ dyslektykow?

,Nikt nic nie czyta,
a jesli czyta, to nic nie rozumie,
a jesli nawet rozumie, to nic nie pamieta”.

Stanistaw Lem

Wsréd rozmaitych czynnikéw decydujacych o sukcesie lub niepowo-
dzeniu edukacyjnym ucznia umiejetnos¢ czytania jest jednym z najwaz-
niejszych. Uczen nauczy sie, jesli przeczyta. Napisze, rozwiaze zadanie,
jesli wpierw przeczyta polecenie. Dostrzeze popelniony przez siebie biad
pod warunkiem, ze przeczyta napisany przez siebie tekst'. Przeczyta, jesli
kto$ nauczy go tej trudnej sztuki.

Ten artykut ukazuje kolejne etapy dziatan, zaréwno indywidualnych,
jak i instytucjonalnych, podejmowanych w ciagu dziesieciu lat w jednym
wylacznie celu - wszyscy uczestnicy wydarzen chcieli, aby bohater arty-
kutu, Mateusz, obecnie uczen klasy I technikum w Opolu, nauczyt sie czy-
ta¢ biegle i ze zrozumieniem, poprawnie pod wzgledem ortograficznym
pisac i zeby zaczal odnosi¢ sukcesy edukacyjne na miare duzych zdolno-
Sci, ktore bez watpienia posiada.

Wyniki sondazu, zaprezentowane w drugiej czesci artykutu, pokazu-
ja natomiast, ze przypadek Mateusza nie jest odosobniony - uczniowie,
ktérzy maja problemy z czytaniem docieraja do matury, aby nastepnie
kontynuowac¢ nauke na studiach.

Mateusz B. jest obecnie uczniem klasy I technikum w Opolu. Informacje
o nim pochodza z nastepujacych Zrédel: wywiad z wychowawca uczacym
Mateusza w klasach I-III, wywiad z matka, wywiad z pedagogiem szkol-
nym w gimnazjum oraz pedagogiem w technikum, swiadectwa szkolne

"Drn. hum,, Miejski Osrodek Doskonalenia Nauczycieli w Opolu.

1 Uczniowie nieraz maja problemy z odczytaniem swoich rekopiséw, nie maja tez wy-
robionego nawyku czytania wlasnych tekstéw po ich napisaniu, w konsekwencji nie doko-
nuja autokorekty, co obniza jakos¢ ich prac pisemnych (Jaglo, 2010, s. 211).
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Mateusza z klas I, II i III szkoty podstawowej, opinie poradni psycholo-
giczno-pedagogicznej wydane w latach 2005, 2006, 2009, zaswiadczenie
z OKE we Wroclawiu o wyniku sprawdzianu Mateusza B. z 2007 r., za-
$wiadczenie z OKE we Wroctawiu o wynikach egzaminu gimnazjalnego
z 2010 r., obserwacja Mateusza podczas pracy na lekcji jezyka polskiego
w klasach IV-VI szkoty podstawowej, obserwacja Mateusza podczas sze-
Sciotygodniowych zaje¢ indywidualnych po ukonczeniu przez chlopca
nauki w szkole podstawowej.

Chtopiec do 12. roku zycia wychowywal sie w pelnej rodzinie. Ma
dwoch starszych przyrodnich braci, synéw matki z pierwszego malzen-
stwa, oraz mlodszego brata. Ojciec nie zyje od pieciu lat.

Mateusz rozpoczal nauke peten entuzjazmu. Pozytywna motywacje do
pracy wzmacniali umiejetnie jego rodzice oraz nauczyciele. Jego wzorem
byl najstarszy brat, ktory bardzo dobrze sie uczyl, w szkole zachowywat
sie bez zarzutu, wobec miodszych braci byt opiekuriczy i serdeczny. Mate-
usz bardzo dobrze czut sie w grupie réwiesnikéw - jego klasa byla zzyta,
uczniowie chetnie z sobg wspoétpracowali. Chlopiec, cho¢ bardzo zywy
i energiczny, nigdy nie sprawiat klopotéw wychowawczych, co znajduje
odzwierciedlenie m.in. w dokumentach szkolnych.

Ocena zachowania Mateusza B., sporzadzona przez wychowawce
w klasie I szkoty podstawowej w roku szkolnym 2001/2002, zawiera m.in.
takie informacje:

Uczen jest pracowity i wytrwaly. Zgodnie i twérczo pracuje w zespole. Jest kolezenski,
prawdomoéwny, kulturalny.

Klasa II szkoly podstawowej, rok szkolny 2002/2003:
Uczen pogodny, mily i zyczliwy. Na zajeciach pracuje samodzielnie i w skupieniu [...]
Jest pracowity i obowigzkowy.

Klasa III szkoty podstawowej:
Uczen potrafi wspéldziata¢ w grupie i chetne bawi sie w grupie réwiesniczej [...] pra-
cuje samodzielnie.

Pracowity, obowigzkowy, samodzielny, twoérczy, czyli uczen, ktéry
moze osiggnac¢ sukces. W istocie tak jest na poczatku jego szkolnej edu-
kacji - pokazuja to oceny koricoworoczne z zaje¢ edukacyjnych ustalane
przez kolejne trzy lata przez wychowawce:

Klasa I:

Ma odpowiedni zaséb stow. Pisze, zachowujac wlasciwy ksztalt, proporcje i pochyle-
nie liter. Samodzielnie tworzy kilkuzdaniowe wypowiedzi pisemne na zadany temat. Zna
i stosuje w praktyce poznane zasady ortograficzne. Czyta teksty gtosno ze zrozumieniem
[...]. Sprawnie dodaje i odejmuje pelne dziesigtki w zakresie 100. Biegle dodaje i odejmu-
je w zakresie 20. Przejawia bardzo duze zainteresowanie otaczajacg rzeczywistoscia. Jest
sprawny ruchowo. Jezyk niemiecki opanowat w stopniu bardzo dobrym.
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Klasa II:

Czyta teksty ze zrozumieniem. Zna i stosuje w praktyce poznane cze$ci mowy i zasady
ortograficzne. Sprawnie dodaje, odejmuje, mnozy i dzieli w zakresie 100. Daje sobie rade
z obliczeniami w zakresie 1000. Rozwigzuje zadania tekstowe. Rozpoznaje figury geome-
tryczne [...] Sprawnie i chetnie wykonuje ¢wiczenia gimnastyczne.

Klasa III:

Uczen wypowiada swoje mysli w formie kilkuzdaniowej wypowiedzi na znane tematy.
Swobodne wypowiedzi wymagaja ukierunkowania przez nauczyciela. Wskazuje poznane
czesci mowy, choé czasami popelnia btedy. Czyta teksty po uprzednim przygotowaniu.
Ma opanowang pisownie niektérych wyrazéw z réznymi trudnosciami ortograficznymi.
Sprawnie liczy w zakresie 100. Rozpoznaje, nazywa i poréwnuje liczby w zakresie 10 000.
Rozwiazuje proste zadania tekstowe [...] Poprawnie wykonuje prace plastyczno-technicz-
ne. Jest bardzo sprawny fizycznie.

W roku 2004 chtopiec rozpoczyna nauke w klasie IV i po kilku mie-
sigcach zostaje po raz pierwszy skierowany na badania do poradni psy-
chologiczno-pedagogicznej. Nie czekajac na wyniki badania i informacje
zwrotng, nauczyciel jezyka polskiego podejmuje dziatania wspierajace
ucznia w nauce czytania i pisania. Otrzymana z poradni opinia potwier-

dza zasadnos¢ tych przedsiewziec:

[...] ogblne mozliwosci intelektualne na bardzo wysokim poziomie. Wysoka sprawnos¢
pamieci stuchowej, wzrokowej i trwalej, szybkie kojarzenie i rozumowanie, bardzo dobrze
wycéwiczony rachunek pamieciowy, prawidtowo wyksztalcona koncentracja uwagi na za-
daniu...,

ale:

Jego osiagniecia szkolne ksztattujg sie ponizej mozliwosci umystowych.

I dalej:

Badania pedagogiczne wykazaly niewspoétmiernie duze do mozliwosci umystowych
chlopca trudnoéci w czytaniu i pisaniu.

Bardzo wolne tempo czytania - wynik niski. Przecigganie sylab, niektére wyrazy glo-
skowane. Mylenie liter podobnych graficznie. W tekécie wigzanym bledéw mniej, bardzo
dobre rozumienie tresci sprzyja poprawnosci.

Przepisywanie przecietne, ale juz w pisaniu z pamieci i zwlaszcza ze stuchu bardzo
duzo bled6éw, zaréwno natury wzrokowej (np. mylenie liter podobnych graficznie t-1, n-w,
opuszczanie znakéw diakrytycznych) i stuchowej (mylenie liter reprezentujacych gtoski
dzwieczne i bezdzwieczne d-t, trudnosci z réznicowaniem zespoléw stuchowych typu
a-om). [...] chtopiec miat oraz nadal ma pewne trudnosci z koncentracjg uwagi [...] Pewne
symptomy rozwojowe w kierunku wystepowania dysleksji [...].

W kolejnej opinii poradni z roku 2006 (uczen rozpoczyna nauke w VI

klasie szkoty podstawowej) czytamy:

Powazne specyficzne trudnosci w czytaniu i pisaniu (dysleksja)...

Czytanie bardzo wolne (wynik niski), mato ptynne, z przecigganiem sylab (rozumienie
tresci perfekeyjne).

W pisaniu bardzo duzo bledéw réznego typu charakterystycznych dla poczatkow
nauki pisania ...

... nadal zakl6cenia w funkcjonowaniu stuchu fonemowego oraz spostrzegawczosci
stluchowe;...
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W swojej opinii poradnia psychologiczno-pedagogiczna zalecita dosto-
sowanie warunkow na sprawdzianie. Zgodnie z Rozporzadzeniem ME-
NiS (z 7 wrzeénia 2004 r.) uczniowi zapewniono w szkole mozliwos¢ pisa-
nia sprawdzianu w odrebnej sali, w ktérej cztonek zespotu nadzorujacego
na poczatku jeden raz glosno odczytat instrukcje i tre$¢ zadan, aby uczent
mogl rownoczesdnie sledzi¢ wzrokiem tekst zapisany w arkuszu. Ponadto
Mateusz B. mial takze mozliwos¢ pisania sprawdzianu w czasie wydlu-
zonym o 50% w stosunku do czasu przeznaczonego na prace uczniéw
bez dysfunkcji. Egzaminatorzy sprawdzajacy zadania nie uwzgledniali
w punktacji jego pracy bledow ortograficznych.

Ogoétem Mateusz B. zdobyt 34 pkt na 40 mozliwych do uzyskania.
W tym samym roku, wedtug badan CKE, do grupy uczniéw o znacznym
potencjale edukacyjnym zaliczaly sie osoby, ktére na sprawdzianie po
VI klasie szkoty podstawowej zdobyly od 34 do 40 pkt, a sredni wynik
uczniéw z dysleksja w omawianym czasie wyniost 26,8 pkt (Strézynski,
2007). Ze swoim wynikiem Mateusz ulokowat si¢ zatem w staninie sz6-
stym, czyli wyzej Srednim.

W przywotywanej opinii zostaty zalecone réwniez:

Dodatkowa pomoc w gimnazjum w postaci zaje¢ dla uczniéw
dyslektycznych. [...] Indywidualizowanie w ocenianiu na przedmio-
tach wymagajacych czytania dlugich tekstéw, np. na historii. Tole-
rancja nauczycieli wobec techniki czytania oraz poprawnosci w pi-
saniu.

Ponadto w opinii zawarte zostaly réwniez informacje o tym, ze pra-
cownicy poradni beda ,[...] kontaktowac sie z gronem pedagogicznym
gimnazjum odnosnie do catoksztattu nauki chtopca, jego osiagnie¢, ewen-
tualnych trudnosci oraz wykorzystania duzego potencjatu intelektualne-
go”, oraz ze nazwisko chtopca wprowadzono do Komputerowej Bazy Da-
nych Dzieci Zdolnych.

Mateusz B. w gimnazjum

Na podstawie opinii poradni psychologiczno-pedagogicznej w kla-
sach I i I uczen raz w tygodniu bral udziat w godzinnych zajeciach wy-
rownawczych z jezyka polskiego. Ich gtéwnym celem byto doskonalenie
ortograficznie poprawnej pisowni poprzez wykonywanie ¢wiczen, roz-
wigzywanie testow ortograficznych, liczne dyktanda. W klasie III chto-
piec (2009/2010) przestaje uczeszczac na zajecia wyréwnawcze, poniewaz
w szkole nastapily zmiany personalne.

Zalecenie poradni udzielania uczniowi biezacej pomocy w opracowy-
waniu dtuzszych tekstow i fragmentéw lektur nie byto realizowane - Ma-
teusz wykonywal takie same zadania, o takim samym stopniu trudnosci
i w takim samym zakresie jak pozostali uczniowie w klasie.
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W roku 2009 opinia poradni psychologiczno-pedagogicznej wydana
zostaje na potrzeby egzaminu gimnazjalnego i czytamy w niej: ,Ze wzgle-
du na utrzymujace sie specyficzne trudnosci w nauce o charakterze dys-
leks;ji, zaleca sie dostosowanie warunkéw pisania [...]".

W 2010 r. z czesci humanistycznej egzaminu Mateusz zdobywa 34 pkt
na 50 mozliwych do uzyskania, co oznacza, ze utrzymatl si¢ w staninie
szostym. W czedci matematyczno-przyrodniczej zdobywa 21 pkt na 50
- tu nastapitl spadek do stanina piatego, czyli sredniego, obejmujacego
grupe uczniéw z wynikami 21-25 pkt. Najstabiej uczen wypada w czesci
jezykowej egzaminu, zdobywajac tylko 9 pkt na 50. W ciggu szesciu lat
spedzonych w szkole podstawowej chlopiec uczy sie jezyka niemieckie-
go w wymiarze trzech godzin tygodniowo, kontynuuje nauke tego jezyka
w gimnazjum, a jednak na egzaminie wybiera jezyk angielski. Na $wia-
dectwie ukoriczenia klasy I szkoly podstawowej wychowawca zapisal:
»Jezyk niemiecki opanowal w stopniu bardzo dobrym”, a po niespetna
dziewieciu latach intensywnej (?) nauki jezyka niemieckiego i szesciu la-
tach nauki jezyka angielskiego uczen szczerze przyznaje, ze dobrze nie
zna zadnego jezyka.

Mateusz B. rozpoczyna nauke w klasie | technikum

Wedlug szkolnego pedagoga powinien uczeszczaé na zajecia z orto-
grafii, ale ... wybral mozliwo$¢ pracy z polonistg, ktéry poinformowat
ucznioéw, ze celem dodatkowych zaje¢, ukierunkowanych na przyszta ma-
ture, jest doskonalenie umiejetnosci pisania ré6znych form wypowiedzi.

Opinie formulowane o uczniu przez nauczyciela ksztalcenia zintegro-
wanego, przez nauczycieli r6znych przedmiotéw w klasach IV-VI szkoty
podstawowej oraz w gimnazjum, a takze opinie kilkakrotnie wydawane
przez pracownikoéw poradni psychologiczno-pedagogicznej zgodne sa co
do oceny wysokich mozliwosci intelektualnych Mateusza. Potwierdza-
ja to takze wyniki egzaminéw zewnetrznych - wyniki punktowe lokuja
chtopca w grupie uczniéw o znacznym potencjale edukacyjnym.

Trzyletnia obserwacja pracy ucznia na lekcjachjezyka polskiego w szko-
le podstawowej pozwala autorce artykutu sformutowaé wniosek, ze Ma-
teusz jest uczniem niezwykle pracowitym i jednoczesnie $§wiadomym
swoich ograniczen. Zawsze wykazywat sie duza aktywnoscia podczas
zajeé, uwaznie stuchal zaréwno tego, co méwil nauczyciel, jak i wypowie-
dzi kolegéw, chetnie zglaszal si¢ do odpowiedzi. Starat si¢ gtosno czytac
na forum klasy, mimo iz ta czynno$¢ sprawiata mu ogromne trudnosci.
Dzieki temu, ze Mateusz ogdlnie dobrze sie uczyl, byt bardzo lubianym
kolega, a cata klasa darzyla sie wzajemna sympatia, ktopoty z czytaniem
nie rzutowaly drastycznie na pozycje chlopca w zespole klasowym.



242 Stefania Jagto

W tym miejscu warto zadaé sobie wreszcie kilka pytan: jak to mozli-
we, ze uczen, ktéry w ksztalceniu zintegrowanym: ,czyta teksty glosno
ze zrozumieniem” (kl I); ,czyta teksty ze zrozumieniem” (kl. II); ,czyta
teksty po uprzednim przygotowaniu” (kl III), w klasie IV przestal umie¢
czytac? Jak to sie stalo, ze tak dobrze zapowiadajacy sie uczenn w klasach
I-1IT niespodziewanie okazal si¢ dzieckiem wymagajacym intensywnej
pomocy? Dlaczego nauczyciel ksztalcenia zintegrowanego nie zauwazyt,
ze chlopiec nie umie czytac? Jaka jest przydatnos¢ opinii poradni psycho-
logiczno-pedagogicznej? W jaki sposob sugestie zawarte w opinii realizo-
wane sa w szkole na ré6znych poziomach nauczania? Czy nauczyciele po-
trafig skutecznie pomagac uczniom, ktérzy maja problemy z czytaniem?
Kto i w jaki spos6b moze nauczy¢ czytania ucznia, ktéry ukorczyl etap
edukacji wczesnoszkolnej? Czy nauczyciel powinien by¢ tolerancyjny wo-
bec ucznia, ktéry nie umie czytac?

Wychowawca, specjalnos¢ ksztalcenie zintegrowane, nie pisze na zad-
nym $wiadectwie ukoniczenia kolejnych klas o trudnoéciach z czytaniem,
a przeciez jego uczen ,czyta bardzo wolno, przecigga sylaby, niektére wy-
razy gloskuje”. Jak nalezy zatem rozumie¢ enigmatyczne sformulowanie
zapisane przez wychowawce na $§wiadectwie ukoriczenia klasy III szkoty
podstawowej: czyta , po uprzednim przygotowaniu”?

Z raportu PIRLS wynika, Ze polscy uczniowie, objeci badaniem w 2006
roku, czytajg bardzo krétkie teksty, zazwyczaj wierszyki i krétkie opowia-
dania, gdy tymczasem

[...] biegto$¢ w czytaniu roénie w oddziatach, w ktérych czyta sie
dtuzsze teksty prozatorskie [...] Edukacja czytelnicza w Polsce jest
zdominowana przez tekst literacki. Nasi uczniowie przynajmniej raz
w tygodniu czytaja wiersze (85%, a na Swiecie 36%) i kroétkie opo-
wiadania (84% uczniéw, na swiecie 70%). W odsetku dzieci regular-
nie czytajacych wiersze w klasie jesteémy na drugim miejscu - tuz za
Moldowa. Znacznie rzadziej czyta sie dramaty (3%, na Swiecie 8%)
i dluzsze, dzielone na rozdzialy teksty prozatorskie (24%, a na $wie-
cie 36%). Ten ostatni wynik jest godny szczegélnej uwagi, poniewaz
kraje, w ktérych rzadko czyta sie diugie teksty, maja nizsze wyniki
testowania. To odkrycie potwierdza si¢ tez w Polsce (Konarzewski
2007, s. 5-30).

Zdarza sie wiec, ze najmiodsi uczniowie szkét podstawowych niejedno-
krotnie , ucza sie czyta¢” na pamieé. Zapamietuja kilkuzdaniowe czytanki
juz po drugim, trzecim glosnym czytaniu, przy czym pierwsze czytanie
czasem jest wzorcowa czynnoscig nauczyciela, a zdobyta umiejetnos¢ de-
monstruja z duma, méwiac: ,,Ja umiem czyta¢ nawet z zamknietymi ocza-
mi!”. Konarzewski sugeruje, ze praktyka polegajaca na pracy z krétkimi
tekstami jest podyktowana Zle pojeta troska o dziecko, prowadzaca do
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powaznych negatywnych skutkéw, ktére okresla mianem czytelniczego
uposledzenia: uczniowie czytaja krétkie opowiadania i wierszyki, bo tyl-
ko takie sg w stanie przeczytac¢ na poziomie zadowalajacym i ich, i ... na-
uczyciela. W ten spos6b dzieci zostaja pozbawione mozliwosci odkrycia
i poznania calych §wiatéw zbudowanych z tkanki stowne;j.

Tak bylo réwniez w przypadku Mateusza B. Matka potwierdzita
wczeéniejsze domysty autorki artykulu w rozmowie przeprowadzonej
w czerwcu 2007 roku: chlopiec uczyt sie, stuchajac i zapamietujac usty-
szane tresci. W klasie uwaznie stuchat nauczycieli, stuchat tego, co mowili
koledzy. W domu cata rodzina byla zaangazowana w udzielanie pomocy:
matka, ojciec, bracia czytali mu glosno lektury, kolejne rozdziaty podrecz-
nikéw do réznych przedmiotéw, wiersze, ktérych musial nauczy¢ sie na
pamieé. W mlodszych klasach szkoty podstawowej powoli czytat krétkie
teksty, dluzsze ,czytal” z pamieci - kiedy wczeéniej przeczytat je wzorco-
wo nauczyciel lub rodzic.

W Klasie IV pojawili sie nowi nauczyciele i znaczgco zmienit sie spos6éb
pracy z uczniami. Wszyscy zauwazyli natychmiast, ze Mateusz nie umie
czytac. Chlopiec po raz pierwszy zostat skierowany do poradni psycholo-
giczno-pedagogicznej. W otrzymanej opinii potwierdzone zostaty szcze-
gotowe spostrzezenia nauczyciela jezyka polskiego oraz nowego wycho-
wawcy. Jedyna doktadna wskazéwka, w jaki sposéb nalezy pracowac
z uczniem, dotyczyta jednoczesnego aktywizowania kanatéw wzrokowe-
go i stuchowego w czasie... i tu nalezatoby postawic kolejne pytanie, tym
razem pod adresem autoréw opinii: w czasie pisania czy czytania? ,Do
éwiczehw pisaniu polecamy magnetofon [...] Mateusz jednoczeénie
stucha i obserwuje tekst [...] Kolejna préoba czytania [wyréz. -S.J.]
«wraz z magnetofonem», pozniej samodzielna”?.

Zalecano réwniez fachowa pomoc w domu i w szkole - w szkole ¢wi-
czenia mial prowadzi¢ przeszkolony w tym wzgledzie nauczyciel. Nieste-
ty, nauczyciele ,w tym wzgledzie” nie sa dobrze szkoleni. Na og6t, chcac
pomoc swoim uczniom, poloniéci doskonalg sie sami lub ich uczniowie
trafiaja pod opieke pedagogéw szkolnych.

2 Niestety, sa sformulowania, jakie znalez¢é mozna w opiniach o tym uczniu, ktére nie
tylko dziwig, ale czasem wzajemnie si¢ wykluczajg. W roku 2005 w dokumencie wydanym
przez poradnie czytamy: ,prawid?low o wyksztalcona koncentracja uwagi na zada-
niu”, aw 2009 r.: ,W poréwnaniu z wynikami badari z2005r. pogtebiaja sie zak?o-
cenia wrozwoju koncentracji uwagi”. Wyniki badan w 2005 r. i 2006 r. wskazywaty na
wysoki poziom mozliwosci intelektualnych ucznia. W 2009 r. stwierdza sie: ,Ogoélne
mozliwosci umystowe na poziomie przecietnym”,idalej: ,Trudnosci o charakterze
dyslektycznym rzutuja na nauke pozostalych przedmiotéw, co widoczne jest w ocenach
chtopca, pomimo jego d o bry ch ogdlnych zdolnosci intelektualnych” [wyréz. - S.J.].
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Wyjatkowe klopoty Mateusza z czytaniem i pisaniem sklonity autorke
artykutu, w omawianym czasie jego nauczycielke jezyka polskiego w szko-
le podstawowej, do wielu r6znorodnych dziatan i ciaglych intensywnych
poszukiwarn najbardziej skutecznych metod pracy z tym uczniem. W przy-
padku Mateusza taka metoda okazala sie glottodydaktyka ojczystojezycz-
na prof. Bronistawa Roctawskiego. Niestety, ukoriczenie studium glot-
todydaktycznego przez nauczyciela zbieglo sie w czasie z ukoriczeniem
przez chlopca nauki w szkole podstawowej. Mimo to uczen i nauczyciel,
za zgoda matki, podjeli decyzje o wsp6lnej wakacyjnej pracy.

W okresie od potowy lipca do korica sierpnia 2007 r. codziennie w czasie
60-minutowych zaje¢ Mateusz doskonalit umiejetnos¢ przede wszystkim
czytania, a w dalszej kolejnosci poprawnego pod wzgledem ortograficz-
nym pisania. Sprawdzenie identyfikowania liter ,na btysk”, jak mawia prof.
Roctawski, dowiodlo, ze chlopiec nie umiat w szybkim tempie rozpoznaé
w izolacji wiekszosci liter polskiego alfabetu. Przez szeé¢ tygodni trwaly
wiec zabawy z klockami logo, ¢wiczenia w zakresie syntezy i analizy, co-
dzienne ¢wiczenia ortofoniczne oraz ortograficzne - z wykorzystaniem liter
podstawowych i niepodstawowych, ¢wiczenia artykulatoréw, nauka pra-
widlowego oddychania podczas czytania glosnego, nauka czytania metoda
slizgania sie. Wszystkie te dzialania przyniosty nareszcie tak dlugo ocze-
kiwany efekt - Mateusz po raz pierwszy w zyciu przeczytal samodzielnie
cala kilkudziesieciostronicowa ksigzke. Byl szczesliwy i dumny z siebie.
Okolicznosci zewnetrzne sprawily jednak, ze zaje¢ nie mozna byto konty-
nuowad, a Mateusz trafil na zajecia wyréwnawcze z jezyka polskiego.

Zgodnie z zaleceniem poradni z 2006 r. uczefi miat otrzymac pomoc
w postaci zaje¢ dla uczniéw dyslektycznych. Istotnie, uczestniczyt w nich,
ale tylko w I i II klasie (o czym mowa wyzej), cho¢ w czerwcu 2009 r.,
w kolejnej opinii wydanej na potrzeby egzaminu gimnazjalnego, zalecenie
zostalo powtérzone.

Mimo niekoniczgcych sie probleméw z czytaniem, Mateusz ciggle uczo-
ny jest ortografii. Dlaczego zatem kolejni nauczyciele - i w gimnazjum,
i technikum - skupiaja sie na ¢wiczeniach ortograficznych, cho¢ w kazdej
opinii mowa jest o tym, ze chlopiec bardzo wolno czyta? By¢ moze dlate-
go, ze takie s sugestie psychologéw: ,[...] proponujemy utrwalanie zasad
ortograficznych oraz ¢wiczenia w praktycznym ich zastosowaniu zawarte
w ...”%. Wprawdzie trudnosci dyslektyczne uczniéw w starszym wieku
szkolnym czesto sprowadzaja sie¢ do braku umiejetnosci poprawnego pi-
sania, a stosowane podczas terapii ¢wiczenia facza gruntowne opracowy-
wanie regul ortograficznych z usprawnianiem proceséw poznawczych,

3Opinia poradni z dnia 2 czerwca 2009 r.
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to przeciez dysleksja nie moze by¢ utozsamiana z dysortografia. Warto
pamietaé, ze pisanie nieortograficzne, przy wysokim potencjale intelek-
tualnym ucznia, w znikomym stopniu zagraza mozliwym do osiagniecia
sukcesom edukacyjnym, natomiast nieumiejetnos¢ czytania moze ozna-
cza¢ porazke dla ucznia i kleske dydaktyczng dla nauczyciela, ktéry nie
zawsze chce i umie ja dostrzec*.

Dotychczasowa praktyka pokazuje, ze opinie o uczniach wydawa-
ne sg przez poradnie czesto na potrzeby sprawdzianu i egzaminu, po-
niewaz jest to sprawdzony sposéb na zdobycie dodatkowych punktow.
O takie opinie zabiegaja zaréwno szkoly, jak i rodzice. Dla wielu, zbyt
wielu uczniéw i ich rodzicow stowo , dyslektyk” wciaz jest jak bilet ulgo-
wy, ktéry z cala pewnoscia, w ich mniemaniu, nie oznacza koniecznosci
pracy dlugiej i mozolnej, ale mogacej przynies¢ znakomite efekty. W tym
miejscu nalezaloby zatem powréci¢ do pytania postawionego wyzej: czy
nauczyciel, tak jak to zasugerowano w opinii, powinien by¢ toleran -
C y jny wobec ucznia, ktéry nie umie czytac¢? Tolerancja oznacza wyrozu-
miatos¢ i pobtazliwosé (Szymczak, 1981, t. 3, s. 510). Czy od lekarza takze
bedziemy oczekiwac pobtazliwosci dla chorego pacjenta, czy raczej dobrej
diagnozy i skutecznej, cho¢ czasem bolesnej i dtugiej terapii?

Niestety, z terapia bywaja problemy, poniewaz my, nauczyciele,
a nawet my, polonisci, nie potrafimy nauczy¢ , duzych” dzieci czytania.
W powszechnym odczuciu okres nauki czytania przypada na lata edu-
kacji wezesnoszkolnej. I wyglada na to, gdy idzie o technike czytania, ze
niektérzy uczniowie, a nawet ludzie dorosli na tym etapie sie zatrzymali.
Tymczasem - zgodnie z oczekiwaniami tworcéw nowej podstawy progra-
mowej - mamy przywrdci¢ czytelnikéw polskiej i obcej literaturze. Jakze
to zrobi¢, kiedy uczniowie czytaé¢ nie umiejg?

W sondazu, przeprowadzonym przez autorke artykulu w 2010 r.,
nauczyciele mieli udzieli¢ pisemnej odpowiedzi na jedno pytanie: jakie
problemy z czytaniem maja uczniowie na lekcjach Pani/Pana przedmio-
tu? W badaniu wzieli udziat nauczyciele szkét miejskich i wiejskich wo-
jewddztwa opolskiego - gimnazjum: 25 nauczycieli réznych przedmio-
tow; szkola podstawowa: 58 nauczycieli r6znych przedmiotéw; technika
i szkoty zawodowe: 14 nauczycieli.

Wykresy 1 i 2 ilustruja wyniki sondazu w szkotach podstawowych
i gimnazjach.

4 Zaledwie kilka miesiecy szkolnego wyksztalcenia miat za sobg Thomas Alva Edison,
posiadacz rekordowej liczby patentéw. Czy byt to tylko przypadek, czy szczesliwe zrza-
dzenie losu?
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Wykres 1. Problemy z czytaniem uczniéw w szkotach podstawowych
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Z r 6 d 1 o: Badania wlasne.

Wykres 2. Problemy z czytaniem uczniéw w gimnazjach

Staba technika, wolne tempo czytania (9,3% odpowiedzi) oraz prze-
stawianie wyrazoéw, liter, sylab, mylenie i nierozpoznawanie liter (9,3%
odpowiedzi) wptywaja na brak rozumienia poleceni i pytari (29,6% odpo-
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wiedzi) oraz nieumiejetnos¢ udzielania odpowiedzi na pytania do tekstu
i nieumiejetnoé¢ wyciggania wnioskéw (9,3%), a takze nieumiejetnosé
wskazywania waznych informacji w tekscie (9,3%). Uczen zmagajacy
sie z identyfikowaniem liter nie dostrzeze znaczenn ukrytych w tekscie,
bowiem poziom rozumienia jest silnie skorelowany przede wszystkim
z tempem czytania, a ponadto poziomem wiedzy czytelnika, jego pamieci,
stanu emocjonalnego.

Jak wida¢, uczniowie, ktérzy nie nauczyli sie biegle czyta¢ w szkole
podstawowej, w gimnazjum maja jeszcze wieksze problemy. Wedtug na-
uczycieli (38% odpowiedzi) gimnazjalisci nie opanowali techniki czytania
na zadowalajacym poziomie. Zapewne, skoro nie umieli czytaé, czytali
mato i niechetnie, to skutkiem byto ubéstwo stownictwa i w konsekwencji
brak rozumienia nie tylko tekstéw pisanych (40% odpowiedzi).

Szkoly ponadgimnazjalne

Ze wzgledu na charakter sondazu - nauczyciele réznych przedmiotéw
samodzielnie formutowali odpowiedzi na pytanie o charakter trudnosci
zwiazanych z czytaniem - oraz fakt, ze tylko 14 nauczycieli szkét ponad-
gimnazjalnych zostalo objetych badaniem, wynikéw tej czesci sondazu
nie przedstawiono na wykresie, lecz w formie zestawienia. I tak najcze-
Sciej formulowane przez badanych nauczycieli byty nastepujace opinie:

* czytaja, ale nie staraja sie zrozumie¢;

* czytaja nieuwaznie, niechetnie;

* nie potrafiag wskaza¢ najwazniejszych informacji w przeczytanym tek-
Scie;

* w szkotach zawodowych nie czytaja plynnie;

* nie potrafia odczytywac i interpretowac danych;

* problem sprawia uczniom stownictwo profesjonalne - zaréwno jego
rozumienie, jak i poprawne odczytanie.

Wolne tempo czytania, brak plynnosci, ubéstwo leksykalne - to naj-
czedciej wymieniane niedomogi, ktorych korzenie czesto siegaja najwcze-
$niejszych etapéw edukacyjnych. Niepokoi¢ powinny stowa: , czytaja, ale
nie staraja sie zrozumie¢”. Nauczyciele staraja sie tu odkry¢ motywy dzia-
tania ucznia (lekcewazenie, nieche¢), zapominajac, Ze najchetniej robimy
to, co umiemy robi¢ najlepiej. Skoro zatem uczniowie nie ucza sie i nie
czytaja, to by¢ moze wtasnie dlatego, ze nie umieja dobrze robi¢ ani jed-
nego, ani drugiego.

Interesujace wydaja si¢ réwniez uwagi na temat przestrzegania zasad
interpunkcji w trakcie czytania, na co wskazywali nauczyciele gimnazjow
(5% odpowiedzi) - logiczne przestankowanie zwigzane jest wszak z rozu-
mieniem treéci. Tymczasem Malgorzata Kosiriska-Putka (2007) z OKE we
Wroclawiu, analizujac kompetencje jezykowe maturzystéw, zauwaza, ze
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w wiekszosci wykazuja oni bezradnoé¢ wobec zasad polskiej interpunkcji,
za$ Katarzyna Bocheriska (2007, 4) dodaje:
Doswiadczenia szkolne wyraznie wskazuja na klopoty z czyta-
niem ze zrozumieniem. I to, ze jesli jest sie w klasie maturalnej, zna
litery i sklada je w slowa i zdania, nie oznacza, Ze rozumie sie czy-
tany tekst.

W Rozporzadzeniu MEN z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie zasad
udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicz-
nych przedszkolach, szkotach i placéwkach mowa jest o pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej, ktéra powinna by¢ udzielana uczniowi w przed-
szkolu, szkole i placowce i ktéra polega na rozpoznawaniu i zaspokajaniu
indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych ucznia oraz rozpo-
znawaniu indywidualnych mozliwosci psychofizycznych ucznia. Ustawo-
dawca docenit tu madroé¢ i doswiadczenie nauczycieli, ktérzy do tej pory
musieli szukaé potwierdzenia wlasnych spostrzezeri, wynikajacych z co-
dziennej pracy z uczniem, w poradni psychologiczno-pedagogicznej. Sktoni
tych, ktérzy dotad bezrefleksyjnie podchodzili do otrzymanych z poradni
opinii o uczniach, do wiekszej samodzielnosci i odpowiedzialnosci w pracy
zmlodym czlowiekiem wymagajacym specjalnej uwagi. Na koniec pozosta-
je tylko mie¢ nadzieje, ze nauczyciele, zajeci tworzeniem wymaganej przez
ustawodawce dokumentacji, zwigzanej z realizacja tego zadania, mimo
wszystko znajda wystarczajaco duzo czasu i energii, aby rzetelnie i skutecz-
nie pomoéc uczniom. Z pewnoscig ci uczniowie nie tolerancji potrzebuja,
ale fachowego i zyczliwego wsparcia, ktérego efektem dodatkowym bedzie
zmniejszajaca sie liczba dyslektykéw i pseudodyslektykow.
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Problemy dysleksji w szkotach wojewoédztwa
podlaskiego na przyktadzie jednej
z najwiekszych szkoét w Biatymstoku

Wprowadzenie

Nawiazujac do podjetego tematu, do bardziej pogtebionych analiz wy-
brano najwieksza szkote, ktéra jest placowka edukacyjng taczaca trzy eta-
py edukacji: nauczanie zintegrowane, klasy IV-VI szkotly podstawowej
oraz gimnazjum, ktére szczegdlna opieka otaczaja uczniéw ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi. W kazdej klasie na kazdym poziomie edu-
kacyjnym uczy sie co najmniej jeden uczeni ze specyficznymi trudno$ciami
w nauce, dlatego stato sie koniecznoscia powotanie specjalnego Szkolnego
Zespotu do spraw Integracji, ktory tworza nauczyciele, pedagogodzy, psy-
cholodzy oraz terapeuci. Wszyscy tez na co dziefi wspélpracuja z rodzi-
cami, poradnia pedagogiczno-psychologiczna oraz z innymi placéwkami
dzialajagcymi na rzecz uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
na terenie miasta i Polski. Najwyzszym jego celem jest:

* stymulowanie i usprawnianie funkcji percepcyjno-motorycznych;

* doprowadzenie do umiejetnoéci poprawnego moéwienia, czytania
i pisania (pod wzgledem kaligraficznym i ortograficznym);

* udzielanie pomocy psychoterapeutycznej zmierzajacej do wyréwna-
nia brakéw edukacyjnych;

* rozwijanie emocjonalno-spolecznej i motywacyjnej sfery rozwoju
dziecka;

: Mgy, Zespo6t Szkot Integracyjnych w Bialymstoku.
- Mgz, Zesp6t Szkot Integracyjnych w Biatymstoku.
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* wdrazanie do aktywnosci w realizowaniu zadan terapeutycznych
w szkole i w domu;

* wyzwolenie potencjalnych mozliwosci i zainteresowar dziecka oraz
wzmacnianie jego mocnych stron;

* nawigzanie przyjaznych kontaktéw w relacji terapeuta-dziecko;

* systematyczna wspotpraca z rodzicami i nauczycielami prowadzaca
do ujednolicenia oddziatywar dydaktyczno-wychowawczych.

Uczniowie z dysleksja w naszej szkole sa odpowiednio diagnozowani
i objeci terapia. Nauczyciele przedmiotowi dostosowuja formy i metody na-
uczania do poziomu indywidualnego kazdego dziecka, piszac indywidual-
ne programy edukacyjno-terapeutyczne, organizujac zajecia pozalekcyjne,
wspotpracujac z rodzicami. Reguluja to rozporzgdzenia Ministra Edukacji
Narodowej, w tym opracowane przez MEN materiaty ,Podniesienie efek-
tywnoéci ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi”.
Obliguja one szkole do udzielenia uczniom ze specyficznymi trudnosciami
w uczeniu si¢ specjalistycznej pomocy. Uczert ma prawa, ale réwniez i obo-
wiazki polegajace na podjeciu pracy nad swoimi trudno$ciami, uczeszcza-
niu na zajecia pozalekcyjne, wykonywaniu éwiczen pod opieka nauczycie-
la, dokumentowaniu pracy w przeznaczonym do tego zeszycie.

Szkolny Zesp6t do Spraw Integraciji

W roku szkolnym 2009/2010 zespét nauczycieli ocenit mozliwosci
szkoly w zakresie zorganizowania pomocy uczniom dyslektycznym, wy-
rézniajac mocne i stabe strony szkoty; pomoc zaplanowano na dwa lata.
Zorganizowano takze szkolenia rady pedagogicznej, indywidualne spo-
tkania przedmiotowych zespoléw nauczycielskich, zapoznalismy nauczy-
cieli z literaturg, w tym nowos$ciami wydawniczymi, oraz opracowalismy
aneks do systemu oceniania, uwzgledniajac zaréwno ocenianie ucznia ze
specyficznymi trudno$ciami w nauce, jak i wskazéwki do pracy z uczniem
do poszczegélnych przedmiotéw. Planuje sie tez opracowanie dla rodzi-
cOw na naszej szkolnej stronie www zakladki na temat pracy z uczniem
dyslektycznym w szkole i w domu oraz wiadomosciami o spotkaniach
z rodzicami.

Nauczanie zintegrowane
— rozpoznanie zagrozen dysleksja

Nauczyciele nauczania zintegrowanego stosuja skale ryzyka dysleksji
po pierwszym roku nauki szkolnej. Poglebione badanie w kierunku roz-
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poznania ryzyka dysleksji przeprowadzane s3 w poradni pedagogiczno-
-psychologicznej testem dekodowania. W klasie drugiej, jezeli nie znamy
dobrze dziecka badZ zauwazamy wyraZne zaniedbanie Srodowiskowe,
uzywamy jeszcze pojecia ,ryzyko dysleksji”. W pozostatych przypadkach,
jezeli pomoc udzielona dziecku w szkole oraz w domu we wspotpracy
z rodzicami nie przyniosty zdecydowane poprawy, wykonujemy w klasie
III wstepna diagnoze dysleksji rozwojowej, postugujac sie kwestionariu-
szem objawo6w dysleksji.

Starsze klasy szkoly podstawowej, gimnazjum

Niektore z objawow ustepuja, niektdre sie utrzymuja, pojawiaja nowe.
Stad wynikaja problemy w nauce i konieczne staje sie udzielenie pomocy
z uwzglednieniem indywidualnych uzdolnien i trudnosci w nauce - okre-
Slenie mocnych i stabych stron ucznia.

W Swietle prawa (reforma systemy o$wiaty 2010) MEN przewiduje,
ze diagnoza dysleksji powinna zosta¢ przeprowadzona do korica szkoty
podstawowej, wiadomo jednak, ze im wczesniej, tym lepiej dla ucznia.

Stosuje sie tez metody rozpoznawania dysleksji i wspomagania rozwo-
ju w okresie wczesnoszkolnym, do oceny ryzyka dysleksji wykorzystuje
sie nastepujace metody:

* skala ryzyka dysleksji (SRD) dla uczniéw konczacych klase i uczesz-
czajacych do klasy II - w wersji papierowej i multimedialnej;

* ocene czytania i pisania za pomoca testu dla uczniéw konczacych
klase I'i I w wersji papierowej i multimedialnej - test czytania , Darek”,
,Dom Marka”;

* préby czytania i pisania na podstawie testu dekodowania w szkole
lub poradni psychologiczno-pedagogicznej;

* kwestionariusz rozpoznawania specyficznych trudnosci w czytaniu
i pisaniu u uczniéw klas I-III.

Sposoby udzielania pomocy uczniom
ze specyficznymi trudnosciami w nauce

Uczniom o stosunkowo niewielkich trudnosciach w nauce pomoc
udzielana jest przez nauczyciela, ktéry wspoétpracuje z jego rodzicami.
Polega to na indywidualizacji nauczania, udzielaniu wskazéwek dziecku
i rodzicom w stosowaniu dodatkowych ¢wiczeni do pracy w domu i szko-
le, proponowanie r6znych sposobéw pracy.

W przypadku utrzymujacych sie i bardziej nasilonych trudnosci
uczniowie uczeszczaja na zajecia zespotu korekcyjno-kompensacyjnego,
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a praca dziecka kontynuowana jest w domu we wspoélpracy z rodzicami.
Uczniowie wymagajacy szczegdlnego wsparcia i pomocy terapeutycznej
kierowani sg na zajecia terapii indywidualnej w szkole. Praca dziecka tak-
ze kontynuowana jest w domu we wspotpracy z rodzicami.

Postawienie wilasciwej diagnozy w gimnazjum jest niezwykle trudne.
Obraz symptomoéw jest odmienny niz w szkole podstawowej, najczesciej
zanikaja specyficzne bledy i dysfunkcje, a pojawiaja sie¢ symptomy niespe-
cyficzne, takie jak btedy ortograficzne, nawarstwiaja si¢ zaburzenia emo-
cjonalne i motywacyjne. Podstawa do rozpoznania specyficznych trudno-
§ci w czytaniu i pisaniu u mlodziezy gimnazjalnej sa: wywiad, obserwacja,
analiza wytworéw pracy ucznia, preferowanych metod pracy.

Specyfika terapii dzieci dyslektycznych w szkole podstawowej
i gimnazjum

Uczeni dyslektyczny jest objety terapia i pomocg specjalistéw na pod-
stawie waznej opinii z poradni pedagogiczno-psychologicznej od zerow-
ki do gimnazjum. W niektérych przypadkach terapia jest przydzielana
dziecku na podstawie orzeczenia badZ na prosbe nauczyciela stwierdzaja-
cego trudnosci w czytaniu i pisaniu lub podejrzenia zagrozenia dysleksja.
Dzieci pomimo wlozZonej pracy bardzo szybko napotykaja na niepowo-
dzenia, a pojawiajaca si¢ wzmozona meczliwosé¢ zniecheca je do intelektu-
alnego wysitku. Czesto styszymy od rodzicow, zZe niepowodzenia szkolne
wywoluja u dziecka zahamowanie, apatie lub agresje. Czasami uczniowie
skarza sie na béle brzucha, glowy, wymioty. Moze wystepowac¢ moczenie
nocne, leki. Dziecko poddawane terapii pracuje indywidualnym tokiem
dostosowanym do jego specyficznych potrzeb. Praca jest zindywidualizo-
wana, bo kazde dziecko jest inne, i kazde stanowi odrebny problem dy-
daktyczno-wychowawczy. Terapeuta systematycznie wspodtpracuje z na-
uczycielami i rodzicami swego podopiecznego.

Bardzo wazne dla ucznia jest to, Ze na kazdym etapie edukacyjnym
wszyscy nauczyciele zajmujacy sie jego edukacja na poczatku roku szkol-
nego w ramach prac Szkolnego Zespotu do Spraw Integracji dokonuja
diagnozy wstepnej, ktora jest punktem wyjscia do dalszej pracy z uczniem
i stworzeniem indywidualnego programu edukacyjno-terapeutycznego.
W diagnozie, ktérg otrzymuja nauczyciele, zawarte sg wskazéwki do dal-
szej pracy z uczniem. Program za$ zawiera dostosowane do mozliwosci
indywidualnych ucznia tresci, umiejetnosci, metody pracy, sposéb oce-
niania, wsparcia i ewaluacji. Wazne jest rowniez to, ze jako zespoét szkoét
nauczyciele wspotpracuja ze sobg, co daje mozliwos¢ przeptywu informa-
Cji 0 uczniu.
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W pracy z dzie¢mi dyslektycznymi wazne s3 takie oddzialywania te-
rapeutyczne jak:

* usprawnianie zaburzonych funkgji istotnych w opanowaniu umiejet-
nosci czytania i pisania;

* doskonalenie techniki czytania i pisania;

* oddzialywanie terapeutyczne ogdlnie uspakajajace, a rownoczeénie
aktywizujace dziecko do nauki.

Najbardziej zasadniczym elementem terapii pedagogicznej jest trening
czytania - systematyczne, codzienne ¢wiczenia przez 20 minut. W przy-
padku mtodszych dzieci wystepuje koniecznoé¢ czestego i indywidual-
nego kontaktu. Jednostka terapeutyczna trwa do 30 minut na poziomie
klas zerowych i 45 minut na poziomie pozostalych klas. Uczniowie starsi
wymagaja oddzialtywan wszechstronnych, angazujacych zaré6wno umyst,
uczucia, jak i emocje. Praca z nimi musi angazowac¢ mozliwie najwiecej
zmystow i narzadow, dlatego korzystamy z nastepujacych metod, progra-
mow, ¢wiczen:

* metoda dobrego startu - Marty Bogdanowicz;

* metoda 18 struktur wyrazowych - Ewy Kujawy i Marii Kurzyny;

* metoda integracji sensorycznej - Violet F. Maas;

* program ¢wiczeri na podstawie metody sylabowej w czytaniu i pisa-
niu;

* metoda 101 krokéw - Danuty Chwastniewskiej;

* kompleksowy program wsparcia uczniéw ze specyficznymi trudno-
$ciami w nauce - ortografii;

* programy komputerowe:

- ,Na tropach jezyka polskiego” - multimedialny program dla uczniéw
gimnazjum (klasy I - III) i szkoty podstawowej (klasy IV - VI),

- ,Dyktando” (srodek dydaktyczny zalecany przez Ministra Edukacji
Narodowej do nauczania jezyka polskiego, program dostosowany do zre-
formowanej szkoty),

- ,Sposob na ortografie” (polecana przez Polskie Towarzystwo Dyslek-
sji, terapia dysortografii dla dzieci ze starszych klas szkoty podstawowej),

- ,Samouczek ortograficzny” (terapia dysortografii dla gimnazjalistow
i licealistow).

Do barier utrudniajgcych realizacje pomocy uczniom dyslektycznym
naleza:

* ograniczone mozliwosci finansowe szkoly, brak godzin z dyspozycji
dyrektora do zorganizowania wystarczajacej liczby godzin zaje¢ pozalek-
cyjnych, brak srodkéw na pomoce dydaktyczne;

* problemy z indywidualizacjg i dostosowaniem programu nauczania
do specyficznych trudnosci dzieci dyslektycznych, a takze ze sposobem
ich oceniania;
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* blokada uczniéw w nabywaniu wiadomosci i umiejetnosci, utrata
motywacji do nauki, nieche¢ do szkoty;

* niewystarczajaca wiedza rodzicow, co utrudnia wczesne zauwazenie
objaw6w i diagnoze oraz podjecie dziatan.

Nasze sukcesy

W ciggu ostatnich lat wzbogaciliSmy nasza wiedze na temat dysleksji
i pracy z uczniem dyslektycznym oraz jego oceny. Wszyscy nauczyciele
stosujg sie do zaleceri umieszczonych w diagnozie wstepnej, ktora kaz-
dy uczen jest objety, rozpoczynajac kolejny etap edukacyjny. W zwigzku
z tym uczniowie dyslektyczni:

* w czasie zaje¢ lekcyjnych zajmuja okreslone miejsce w sali, tak aby
umozliwi¢ nauczycielom kontrole nad ich praca i udzielenie pomocy;

* majg dostosowang do indywidualnych mozliwosci i potrzeb dtugos¢
zadawanych do domu tekstow, otrzymuja pomoc - ,recepte” na dobre
czytanie poprzez udzielanie rad i wskazoéwek;

* nie sa odpytywani w czasie lekcji przed cata klasa, maja mozliwos¢
wyboru sposobu sprawdzenia wiedzy;

* otrzymuja od nauczycieli dodatkowe wyjasnienia dotyczgce polecen,
nauczyciel sprawdza, czy polecenia sg zrozumiate;

* pisza odpowiednio dostosowane formy dyktand, a ich ocena ma cha-
rakter opisowy, nigdy nie polega jedynie na poprawieniu bledéw, dyk-
tanda sa pisane w wyznaczonym terminie, tak aby uczeri mégt sie do nie-
go przygotowac;

* prace domowe moga wykona¢ na komputerze, jesli pozwala na to
specyfika przedmiotu, jeéli jest tak potrzeba - wydluzany jest limit czaso-
wy badZ materiat dzielony jest na partie;

* nie majg zadawanych prac domowych polegajacych na przepisywa-
niu tresci z podrecznika;

* maja indywidualne kryteria oceniania prac stylistycznych - nieoce-
niana jest ortografia i poziom graficzny pisma, lecz zawarto$¢ merytorycz-
na, ocena nakierowana jest na zadanie, nie krytykuje ucznia, ukazuje réw-
niez mocne strony;

* maja dostosowane warunki sprawdzianéw, kartkéwek, sprawdzia-
néw zewnetrznych do zawartych w orzeczeniach i opiniach zalecer;

* maja dostosowane warunki pracy na kazdym przedmiocie, zgodnie
z diagnoza wstepna i zawartymi w niej wskazéwkami do pracy;

* korzystaja z kalkulatora, liczydel, w razie potrzeby z tabliczki mno-
Zenia, nie musza zna¢ na pamie¢ wzoréw matematycznych, fizycznych,
moga korzystac z tablic;
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* pracuja metodami bazujacymi na polisensorycznosci;

* uwzgledniane sg ich mocne strony, uzdolnienia, pasje;

* s3 czesto chwaleni, motywowani do pracy;

* maja mozliwos¢ osiggania sukceséw, gdyz sa oceniani nie tylko za
efekty, ale wlozony wkiad pracy.

Nasza szkola jest szkola przyjazna uczniom z dysleksja, poniewaz
zmierzamy do osiggniecia sukcesu, a nie odnotowywania niepowodzen.
JesteSmy otwarci na problemy dysleksji - tak nauczyciele, jak i dyrekcja
szkoly staramy sie tworzy¢ partnerska wspoélprace z rodzicami uczniéw,
stale doskonalimy swoj warsztat pracy.

Pismiennictwo

Bogdanowicz M., Adryjanek A. (2005): Uczeni z dysleksja w szkole: poradnik
nie tylko dla polonistéw, Gdynia: Wydawnictwo Pedagogiczne Operon.

Bogdanowicz M., Adryjanek A., Rozyniska M. (2007): Uczeni z dysleksja w do-
mu: poradnik nie tylko dla rodzicéw, Gdynia: Wydawnictwo Pedagogiczne Ope-
ron.

Bogdanowicz M., Bucko A., Czabaj R. (2008): Modelowy system profilaktyki
i pomocy psychologiczno-pedagogicznej uczniom z dysleksja: przewodnik dla
nauczyciela, Gdynia: Wydawnictwo Pedagogiczne Operon.

Ministerstwo Edukacji Narodowej (2010): Podniesienie efektywnosci ksztal-
cenia uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, materiaty dla nauczy-
cieli.

[www.dysleksja.pl].

[www.dardysleksji.pl].

[www.bdadyslexia.org.uk].



12.

Bronistawa Ogonowski”

Jak (nie) fabrykowaé dyslektykow?”

., Jesli dziecko nie uczy sig w sposob, w jaki nauczasz,
wtedy musisz nauczac je w ten sam sposob,

w jaki sig uczy”.

Rita Dunn’

Wiele lat pacy w szkole dla miodziezy niedostosowanej spotecznie,
wielokrotne praktyczne weryfikowanie wiedzy teoretycznej pozwala na
podjecie dyskusji na temat zjawiska wystepowania dysleksji u polskich
uczniéw. Badania wlasne, obserwacje celowe funkcjonowania uczniéw
z dysleksja rozwojowa w szkotach gimnazjalnych pokazuja, zZe jest to pro-
blem ztozony, wymagajacy analizy zaréwno od strony samego zjawiska
dysleksji, ale tez postaw wobec wystepowania tej dysfunkcji. Dysleksja
juz dzisiaj nie jest tematem nowym, nieznanym. Wielo$¢ publikacji, do-
stepnos¢ narzedzi do diagnozy ryzyka dysleksji czy dysleksji, liczne szko-
lenia, konferencje, wreszcie dzialalnos¢ Polskiego Towarzystwa Dysleksji
umozliwia wszystkim zainteresowanym zglebianie tematu, nabywanie
wiedzy o tej dysfunkcji, ksztalcenie umiejetnosci pracy z uczniem do-
tknietym tg przypadloscig. Jednak z punktu widzenia dydaktyczno-meto-
dycznego jest jeszcze wiele do zrobienia w polskiej edukacji, aby ucznio-
wie z dysfunkcjami mieli mozliwo$¢ réwnych szans, a uczniowie stabi,
z innymi trudnoéciami edukacyjnymi, nie byli tatwo zaliczani do grona
dyslektykow.

Nie bede sie rozwodzita na temat samego zjawiska dysleksji, gdyz do-
step do opracowan profesor M. Bogdanowicz i innych badaczy tematu jest
tak tatwy, Ze nie ma potrzeby powtarzania w tym miejscu teoretycznych

*Miejski Osrodek Doskonalenia Nauczycieli w Opolu.

** Dwugtos w sprawie (nie)dysleksji dedykowany: nauczycielom wszystkich przed-
miotéw, pedagogom, psychologom diagnostom, rodzicom i uczniom.

1 Cyt.za: A. Bru e ts ch; Multiple Intelligences Lesson Plan Book, 1998.
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zalozen\, definicji czy wskazywania proweniencji dysleksji. Skoncentruje
sie na postawach przedstawicieli r6znych spotecznosci majacych do czy-
nienia z ta dysfunkcja. Zaczne od rodzicéw, ktérzy nieswiadomi swoich
bledow zwigzanych ze wspomaganiem rozwoju dziecka dowiaduja sie, ze
ma ono powazne problemy edukacyjne. Spoteczna swiadomos¢ potrzeb
rozwojowych dziecka nie jest zbyt wysoka, rodzice nie zawsze wiedza,
ze nauka czytania i pisania rozpoczyna si¢ z momentem narodzin i zwig-
zana jest SciSle z rozwojem fizycznym maluszka, z ptynnym przechodze-
niem z jednego etapu do nastepnego, np. od pelzania przez raczkowanie
do chodzenia. Wielu rodzicéw pragnie, aby dziecko rozwijalo sie szybciej
niz inne dzieci, bo jest to wyznacznikiem lepszych mozliwoéci w przy-
sztosci, bystrosci umystu, wysokiej inteligencji itd. Jesli przeskakuje jakis$
etap rozwoju, uznaja to za symptom wyjatkowosci i ze zdziwieniem ob-
serwuja sytuacje, gdy dziecko nie potrafi si¢ nauczy¢ jezdzi¢ na rowerku,
myli dni tygodnia czy nie wigze sznuréwek na kokardke. Duza grupa ro-
dzicéw juz zostala wyposazona w wiedze teoretyczng na temat rozwoju
dzieci, ale jest to jednak ciggle za maty odsetek wychowujacych potom-
stwo, aby skuteczniej przeciwdziala¢ zagrozeniom dysfunkcjami r6znego
typu. Problemy edukacyjne dziecka zaczynaja by¢ diagnozowane przede
wszystkim w ostatnim roku uczeszczania dziecka do przedszkola. Dia-
gnoza gotowosci szkolnej prowadzona w tym czasie pozwala zauwazy¢
pewne symptomy, ktére kwalifikuja dziecko do grupy ryzyka dysfunkcji
réznego rodzaju. Wezesna interwencja moze pomoc dziecku pokonywac
trudnosci juz w pierwszym etapie szkolnym. Jednak rodzice nie zawsze
odpowiednio reaguja na informacje o trudnoéciach edukacyjnych swojego
dziecka, wykazuja zr6znicowane postawy wobec problemu. Jedni lekce-
waza sytuacje, zakladajac, ze dziecko wyrosnie, nauczy sie wszystkiego
i zostawiaja problem nauczycielom i szkole. Pewna grupa rodzicéw uwa-
Za, ze rozpoznanie nauczycieli nie polega na prawdzie i jest niemozliwe,
aby ich dziecko miato jakiekolwiek problemy z nauka. A jeszcze inni ro-
dzice w falszywej trosce o oceny wykorzystuja fakt wystepowania dyslek-
sji w celu usprawiedliwianie braku postepéw i zwolnienia dziecka z ja-
kiejkolwiek pracy nad soba. Wymagaja od nauczycieli innych kryteriéw
oceniania, oczywiscie zanizonych. Oczekuja, ze ich dzieci tatwo przejda
przez wszelkiego rodzaju sprawdziany i egzamin, zaczynajac od szkoty
podstawowej, a koriczac na maturze. Jednak taka postawa, cho¢ nieodo-
sobniona, jest bardzo niekorzystna dla miodych ludzi, ktérzy wchodza
w zycie studenckie czy pracownicze i doznaja rzeczywistosci, ktéra nie
jest ani zainteresowana ich dysfunkcja, a nawet nie przyjmuje jej istnienia.
Nikt w dorostym zyciu nie daje ulg dyslektykom czy osobom z innymi
dysfunkcjami. Jesli chcg uzyskaé wyksztalcenie, utrzymac prace, musza
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wtedy wlasnie bardzo ciezko pracowac nad swoimi trudno$ciami, aby nie
dyskwalifikowaty ich w podazaniu wymarzong droga zawodowa. Wtedy
tatwo jest o dramat i zalamanie sie. I wtedy to moga pojawic sie pretensje
do rodzicéw. Znane sg przypadki, kiedy rodzice, chcac utatwi¢ dziecku
nauke, wymuszaja na poradniach opinie o dysleksji, pokazujac trudno-
Sci dziecka w takim Swietle, Ze nie pozostaje watpliwosci co do wystepo-
wania dysfunkcji. Dobrze, Ze takie postawy rodzicéw nie naleza do naj-
czestszych, jednak prowokuja do specjalnego przyjrzenia sie postawom
uczniéw. Czy przypadkiem jednak przyktad nie idzie z gory?

Nastepstwem trudnosci edukacyjnych bardzo czesto jest niedostoso-
wanie spoleczne. W Swietle badann wlasnych przyczyny niepowodzen
szkolnych uczniéw niedostosowanych spolecznie na podstawie opinii
psychologiczno-pedagogicznych? wynikaja z trudnosci edukacyjnych
zwigzanych wiaénie z indywidualnych specyficznych i specjalnych moz-
liwosci edukacyjnych. I tak:

* tylko 26,8% uczniéw znajduje si¢ na poziomie normy wiekowej,
57,3% ma nizsze niz przecietne ogdélne mozliwosci intelektualne, a w sto-
sunku do 15,9% uczniéw badania wykazaty rozwéj obnizony w stosunku
do normy wiekowej;

* dysharmonijny rozw6j poszczegdlnych funkcji umystowych zaobser-
wowano u 42,7% uczniéw, najczesciej zaobserwowano deficyty rozwojo-
we w zakresie funkcji stowno-pojeciowych - 52,4% uczniow;

* kilkuletnie op6Znienie w technice czytania stwierdzono u 32,9%
uczniéw, natomiast problemy ze zrozumieniem oraz praca z tekstem za-
obserwowano u okoto 87% uczniow.

Trudnoéci obserwowane w toku nauki:

* obnizona sprawnoéc cichego czytania tekstu;

* ponad 90% uczniéw ma problemy z budowaniem wypowiedzi pi-
semnych, tworzeniem wymaganych podstawg programowa form pisem-
nych;

* problemy w analizie i syntezie analizowanego materiatu;

* najstabsza sferg rozwoju uczniéw jest myslenie logiczne na materiale
liczbowym, czesto maja trudnosci z pamieciowym wykonywaniem pro-
stych operacji rachunkowych.

Analizujac przypadki dysleksji u uczniéw w gimnazjum dla niedosto-
sowanych spotecznie (uczestnikéw OHP), mozna zauwazy¢, ze zaopinio-
wani dyslektycy dziela sie na pewne kategorie. Pierwsza to uczniowie
z faktycznie widocznymi trudnosciami wynikajacymi z dysfunkcji. Maja

?Badania przeprowadzono w 2008 roku na grupie 150 uczniéw I III klasy gimnazjum
- uczestnikow OHP.
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oni trudnosci z nauka biorace si¢ przede wszystkim z nieumiejetnosci czy-
tania®, w polaczeniu z sytuacja psychospoteczng prowadzi to w duzym
uproszczeniu do powstawania zjawiska niedostosowania spotecznego.
Trudnoéci z nauka pojawiajace sie juz we wczesnym okresie szkolnym
nawarstwiaja sie w kolejnych latach nauki, co powoduje zniechecenie do
podejmowania wysitku umystowego, do pokonywania trudnoéci eduka-
cyjnych. Jedli nie osiaga sie zadnego sukcesu, to powoli odstepuje sie od
pokonania probleméw z czytaniem i pisaniem. Rodzi to w konsekwencji
nieche¢ do szkoly w ogole, a co za tym idzie - przerwanie ksztalcenia.
Powrét do edukagji jest bardo trudny zaréwno dla ucznia, jak i dla na-
uczyciela, ktéry musi rozpoznac¢ podtoze niecheci do szkoty, okresli¢ etap
edukacyjny, na ktérym znajduje sie podopieczny, wreszcie dostosowac
wymagania do mozliwoéci dziecka. Dostosowanie wymagan to takze
osobny temat, ktéry warty bylby szerszej analizy. Nie wszyscy nauczy-
ciele sa pewni, co znaczy , dostosowanie wymagan”. Uczen, ktéry wraca
do systemu edukacji, wymaga dodatkowych oddzialywan metodycznych
polaczonych z wychowawczymi. Dysleksja niekiedy bywa wymoéwka do
niepodejmowania jakichkolwiek dziataii poprawiajacych sytuacje eduka-
cyjna ucznia, wynikajaca z przekonania o niewyuczalnoéci dziecka. Przy-
kladem takiej sytuacji jest przypadek Dawida, ktéry wykazuje trudnosci
od poczatku ksztalcenia. Do drugiej klasy gimnazjum przy OHP trafil
po trzech latach powtarzania klasy pierwszej. Opinia z poradni psycho-
logiczno-pedagogicznej przekazana wychowawcy jest bardzo oszczed-
na. Ogodlne stwierdzenia dotyczace trudnosci edukacyjnych o podtozu
dyslektycznym, informacja o charakterologicznej niecheci do méwienia
oraz o braku efektow ksztalcenia w systemie szkoly publicznej. W zale-
ceniach zapisano wydluzenie czasu egzaminu gimnazjalnego wskazane
ze wzgledu na wyjatkowo dlugi czas pracy. Uczenh w pierwszych dniach
nauki w nowej szkole starat si¢ nadazy¢ za pozostalymi uczniami, z je-
zyka polskiego otrzymatl za wykonanie ¢wiczenia na lekcji ocene dobra.
Stwierdzil, ze nigdy takiej oceny nie otrzymal, zawsze byty to jedynki
i oceny dopuszczajace. Wywiad przeprowadzony z uczniem potwierdzit
jego bardzo niska samoocene, zupelnie nie wierzyl, ze jest w stanie osia-
gnac jakikolwiek sukces, szczegélnie z jezyka polskiego. Dwuletnia praca
z uczniem pokazala, Ze jest on w stanie nadrobi¢ wiele zalegtosci szkol-
nych, jednak intensywne dzialania wyréwnawcze zostaly podjete zbyt

3Za Tony Buzanem: Czytanie to interakcja miedzy jednostka, a informacja przekazana
symbolicznie (np. za pomoca ciaggu liter). Jest to najczesciej stosowany wizualny aspekt
procesu uczenia si¢ [http://www.eioba.pl/a70020/nowa_definicja_czytania_organicz-
na_technika_studiowania#ixzz1FFKSYGz3], dostep 3 marca 2011.
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p6zno, Dawid skoriczyl gimnazjum, ale nie podjat ksztalcenia w szkole
ponadgimnazjalnej.

Inng kategorig uczniéw sa osoby charakterologicznie aktywne, majace
poczucie wlasnej wartosci, posiadajace zainteresowania i pasje rozwijane
przez rodzicéw. Jesli tacy uczniowie spotkaja na swojej drodze nauczycie-
li zaangazowanych i $wiadomych ich potrzeb edukacyjnych, efekty pra-
cy z uczniem sa widoczne i zadowalajace. Marcin powtarzat klase szésta
i pierwsza gimnazjum. Jest $wiadomy swojej dysfunkgji, ale tez wie, ze
musi dolozy¢ znacznie wiecej staran niz jego koledzy, aby osiagnaé wy-
sokie oceny. Dodatkowa przeszkoda w edukacji Marcina sg zachowania
bedace symptomem nadpobudliwosci psychoruchowej, jednak w opinii
z poradni nie odnotowano tego problemu, co moze wynikac ze specyfi-
ki sposobu prowadzenia diagnozy w tego typu placéwce. Opisano za$
problemy w nauce majace podltoze dysleksji rozwojowej i dysortografii,
widoczne zaburzenia grafii, czeste bledy ortograficzne. W toku obserwacji
ucznia na zajeciach edukacyjnych mozna bylo wyraznie zaobserwowac
trudnosci w percepcji wzrokowej tekstow, natomiast wykorzystanie moz-
liwosci odbioru za pomoca kanatu stuchowego pozwolito znacznie popra-
wi¢ wyniki ksztalcenia. Dodatkowym atutem ucznia jest jego aktywnos¢
fizyczna, uprawia pitka nozna, co wplywa na ogélna kondycje ruchowa.
W opinii poradni zawarto takze zalecenia i standardowo znalazlo si¢ tam
wydluzenie czasu na egzaminie gimnazjalnym, co zupelnie nie wyptywa
z potrzeb ucznia. Pracuje bardzo szybko, a mozliwos¢ koncentracji uwa-
gi ma zdecydowanie ograniczong, wiec wydtuzenie czasu prowadzi do
zniechecenia i wywoluje zachowania nieakceptowane. Chlopiec wymaga
uatrakcyjnionych i dynamicznych metod nauczania, angazowania w dzia-
tania pozaedukacyjne, roztadowujace jego emocje zwigzane nieumiejet-
noécig koncentrowania si¢ na dltuzszym zadaniu, szczegélnie monoton-
nym, jednostajnym, jak na przyklad pisanie wypracowania. Oczywiscie,
organizowanie toku nauki na wszystkich zajeciach edukacyjnych w spo-
s6b dynamiczny nie jest mozliwe, stad problemy z uczniem beda nadal
widoczne, przede wszystkim w sferze zachowania. Jak juz byta mowa,
uczen nalezy do kategorii os6b swiadomych swojej dysfunkcji, prowadzo-
nych przez do$wiadczonych i zaangazowanych nauczycieli, chetnych do
pokonywania trudnosci edukacyjnych, majacy rodzicow zainteresowa-
nych dalszym losem swoich dzieci. Uczniowie ci wiedzg i akceptuja fakt,
ze musza pracowaé wiecej od innych, ale to pomoze im odnies$¢ sukces.
Niestety, tych uczniéw jest bardzo malo, osoby te rokuja bardzo dobrze,
jesli chodzi o kontynuacje edukacji na poziomie gimnazjalnym i ponad-
gimnazjalnych, a nawet studiowanie na uczelniach wyzszych nie bedzie
stanowila dla nich problemu. Takiej szansy nie beda miaty osoby rozpo-
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znane jako dyslektyczne, jednak w badaniu wykazujace wyrazne symp-
tomy zaniedbania i zalegloéci edukacyjnych, a nie dysfunkcji. Tu pojawia
sie¢ podejrzenie, ze lepiej rozpoznaé dysleksje, niz stwierdzi¢, ze uczen
jest ,nienauczony” przez nauczycieli i do tej pory nieobjety dodatkowy-
mi zajeciami wyréwnujacymi jego braki edukacyjne. Jest to stwierdzenie
bardzo drastyczne, uderzajace zaréwno w nauczycieli, jak i w poradnie
psychologiczno-pedagogiczne. Ale uprawnia do tego analiza wielu opi-
nii z poradni, w ktérych na przykiad czytamy: , diagnoza psychologiczna
wskazuje na prawidlowy, harmonijny rozwoj wszystkich funkcji. Stwier-
dza sie nieznajomos¢ regul ortograficznych i gramatycznych. Potwierdza
sie trudnosci o charakterze dyslektycznym i dysortograficznym”. Zatem
jak mozna stwierdzi¢ dysortografie u ucznia, ktéry nie zna podstawowych
zasad ortografii? Na podstawie obserwagji i diagnozy poziomu umiejet-
nosci szkolnych ucznia mozna stwierdzié, ze jego zaleglosci siegaja po-
czatkowych klas szkoly podstawowej i zastosowanie odpowiednich form
pracy wyréwnawczej na pewno byloby efektywne. Uprawniaja do takie-
go stwierdzenia wyniki pracy z uczniem podjetej w gimnazjum, uczer
zaczyna mie¢ motywacje, podejmuje wysitek, zauwaza celowos¢ swoich
zmagan z czytaniem i pisaniem. Wyniki nauczania wyraZnie si¢ popra-
wily i uczen rokuje ukoniczenie gimnazjum, a nawet planuje kontynuacje
nauki w szkole zawodowej. Tu pragne przywola¢ stanowisko profesor
Gruszczyk-Kolczynskiej, ktéra pisze:
»Skracanie czasu edukacyjnego odbija sie szczegdlnie niekorzyst-
nie na ksztaltowaniu umiejetnosci matematycznych, a takze czytania
i pisania. W dramatycznej sytuacji sa mali uczniowie, ktérzy maja
opisang wczeséniej mniejsza podatnos$¢ na uczenie sie. Zdecydowa-
nie w gorszej sytuacji sa uczniowie o przecietnych i nizszych mozli-
wosciach intelektualnych” (Gruszczyk-Kolczynska, 2010, s. 20).
Opisywany przypadek chlopca bedacego juz w gimnazjum pokazu-
je wiasnie konsekwencje zbyt krétkiego czasu na opanowanie pewnych
umiejetnosci, a jednoczesnie ujawnia niedoskonalosci projektowania dzia-
tait wyréwnawczych wobec uczniéw, ktérzy potrzebuja wydtuzenia cza-
su na nauke. W pierwszym etapie szkolnym jest jeszcze taka mozliwos¢,
aby pracowac z uczniem intensywnie i z niezbedna czestotliwoscia.
Nastepna grupa to uczniowie z trudnosciami edukacyjnymi, rozpo-
znanie - dysleksja, ale ich funkcjonowanie zdaje sie zaprzeczac rozpozna-
niu. Ociezalo$¢ umystowa, duza meczliwosc¢, nieumiejetnoséc koncentracji,
trudnosci z pamiecig, ale przy tym brak podstaw potwierdzajacych dys-
lektyczng przyczyne trudnosci. Braki edukacyjne sg tak duze, ze nie spo-
s0b odnalez¢ w edukacji momentu pojawienia sie trudnosci. Nie wiadomo
wiec, od czego zaczaé, czy od poczatku? W wielu przypadkach tak wia-
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$nie powinno sie postapié, zaczac uczy¢ dziecko od poczatku, mimo ze ma
pietnasci, szesnascie lat. Czy jest to mozliwe? Czy juz wiemy, jak to sku-
tecznie zrobi¢, czy bedziemy mieli motywacje do dodatkowej, nietatwej
pracy z uczniem? Opinie sporzadzane przez poradnie czesto sa lakoniczne
i nie wspomagaja nauczycieli w przygotowaniu sie do dostosowania wy-
magan do mozliwosci ucznia. Przyktad zapisu to opinia Przemka - ,do$¢
gleboka dysleksja rozwojowa”, ,dysleksja rozwojowa w postaci dyslek-
sji, dysortografii, dysgrafii”. To sa jedyne wskazéwki odczytane w opinii,
zadnego indywidualnego rozpoznania, okreslenia specyfiki zaburzen, ob-
szaréw szczegoélnie wymagajacych oddzialywan. Wystepowanie dysleksji
w ,czystej”, podrecznikowej postaci jest niezmiernie rzadkie, bo kazde
dziecko posiada jeszcze indywidualne uwarunkowania osobowe, ktére
zdecydowanie wplywaja na specyficzny charakter jego dysfunkcji. Opisy-
wany przypadek Przemka to wiasnie przyktad pominiecia tej indywidu-
alnej kwestii. Aktualnie zaobserwowano u chtopca zupelne wycofanie sie
z podejmowania dziatari edukacyjnych na wszystkich lekcjach, uczen nie
ukonczy ksztalcenia na poziomie gimnazjum. Wydaje si¢, ze duza szan-
sa dla niego byloby ksztalcenie indywidualne, jednak orzeczone juz na
znacznie wczeéniejszym etapie edukacyjnym.

Efekty ksztalcenia w toku indywidualnym pokazuje kolejny przypa-
dek ucznia gimnazjum dla uczestnikow OHP. Pawet to uczen, ktéry od
poczatku edukacji miat problemy z jezykiem polskim, natomiast nauka
innych przedmiotéw nie sprawiata mu wiekszych trudnosci, anawet moz-
na powiedzie¢, ze jego uzdolnienia matematyczne wyrédzniaty go z grona
uczniéw dyslektycznych. Trudno zaakceptowad, iz chlopiec umiejetnie
i biegle odczytuje teksty z matematyki, fizyki, chemii, a nie radzi sobie
z tekstami z przedmiotéw humanistycznych. Specyfika tego indywidual-
nego przypadku pokazuje, jak fatwo mozna zaniedbac¢ ucznia, nie majac
szczegbdlowego rozpoznania, popartego rzetelnym programowaniem pra-
cy z nim przez caly okres edukacji. Pawel, bedac juz w gimnazjum (rocz-
ne opodznienie szkolne), ulegl wypadkowi, w wyniku ktérego nie mogt
uczeszczad na zajecia edukacyjne i zostal objety indywidualnym tokiem
nauki. Efekty pracy z uczniem ze wszystkich przedmiotéw przeszly naj-
$mielsze oczekiwania, z ocenianego na dopuszczajacy stat si¢ uczniem do-
brym i bardzo dobrym. Bardzo rozwinal swoje pasje matematyczne, za-
interesowal sie fizyka, a oprocz tego nadrobil zalegtosci z zakresu przed-
miotéw humanistycznych. Uczer Swietnie radzi sobie z matematyka, roz-
wigzuje skomplikowane zadania, wykonuje skomplikowane dziatania.
Metoda wyjatkowo skuteczng w motywowaniu tego chlopca okazalo sie
wykorzystanie komputera i internetu w ksztalceniu umiejetnosci czytania
ze zrozumieniem. Tu pomocna okazala sie gra (i to nie edukacyjna) , Har-
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ry Potter”, w ktéra za namowa nauczyciela uczen rozpoczat gra¢, przeby-
wajac w szpitalu i w trakcie rekonwalescencji. Gra na tyle wciagneta Paw-
ta, ze przeczytat wszystkie czesci powiesci Joanne Kathleen Rowling. Od
tego momentu wyraznie zniknely problemy z czytaniem, a tym samym
z konstruowaniem wypowiedzi wilasnej. Caly czas w nauczaniu jezyka
polskiego wykorzystywany jest komputer - prezentacje multimedialne,
¢wiczenia i testy w wersji elektronicznej, mozliwo$¢ pisania wypracowan
na komputerze, komunikowanie si¢ z nauczycielem za posrednictwem
internetu poza zajeciami bezposrednimi. Dodatkowo w programie zajec¢
uwzgledniono ¢wiczenia grafomotoryczne, kinezjologiczne i inne popra-
wiajace percepcje, uwage i pamieé, zaakceptowane przez ucznia i chetnie
przez niego wykonywane jako co$ nowego, innego niz dotychczas propo-
nowane mu zajecia wyréwnawcze. Oczywiscie, nie mozna przeceniac roli
komputera i internetu, ale niewatpliwie w tym przypadku byta to metoda
trafiona.

Wiele badan prowadzonych na calym $wiecie pokazuje dobroczynny
wplyw komputera na réznego rodzaju funkcje odpowiedzialne miedzy
innymi za percepcje wzrokowa, a w konsekwengji za uczenie sie’. Na
rynku funkcjonuje wiele programéw komputerowych wspomagajacych
rozwdj funkcji percepcyjnych, sa to miedzy innymi programy do nauki
szybkiego czytania. Rozwijanie percepcji wzrokowej u ucznidéw, szcze-
golnie tych z r6znego rodzaju problemami edukacyjnymi, jest niezbedne,
poniewaz znaczna wiekszo$¢ materialéw dydaktycznych bazuje wladnie
na wzrokowym kanale sensorycznym. Wracajac do sytuacji opisywanego
przypadku Pawla, mozna stwierdzi¢, ze wykorzystanie technologii in-
formatycznych powinno miec¢ szerokie zastosowanie w pracy z uczniami
z wszelkimi dysfunkcjami i problemami edukacyjnymi. Aktualnie uczen
przygotowuje sie do podjecia nauki w liceum dla dorostych, rozwija swoje
dotychczasowe zainteresowania matematyczne, a takze nowe - informa-
tyczne. Zanim jednak osiagnieto ten sukces (osiagneli go zaré6wno uczen,
jak i nauczyciele), chlopcu grozilo wypadniecie z systemu edukacji.

4 ~Komputerowi gracze potrafiag nawet o 58 proc. precyzyjniej rozpoznawaé rézni-
ce kontrastu, niz osoby, ktére nie graja na komputerze - uwaza prof. Daphne Bavelier
z University of Rochester w Stanach Zjednoczonych” [http://tech.wp.pl/kat,1009779,wi-
d, 10990870, title, Gry-komputerowe-poprawiaja-wzrok,wiadomosc.html?ticaid=1bdfa] do-
step 3 marca 2011. Wyniki sondazu przeprowadzonego wsréd 895 internautéw i eksper-
tow: ,[...] trzech na czterech ekspertéw jest zdania, ze korzystanie z internetu zwieksza
i zwielokrotnia ludzka inteligencje, natomiast dwie trzecie twierdzi, ze internet poprawia
umiejetnosc czytania, pisania i pozwala lepiej wykorzystywac wiedze - méwi Janna Ander-
son, dyrektor Imagining Internet Center, wspétautorka badan” [http:/ /www.benchmark.
pl/aktualnosci/Dzieki_internetowi_zmadrzejesz-27041.html], dostep 3 marca 2011.
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Analizujac podstawe programowaq jezyka polskiego w gimnazjum,
mozna wyraZznie zauwazy¢, Ze technika i szybkos$¢ czytania powinny
by¢ opanowane w szkole podstawowej na odpowiednim poziomie, aby
gimnazjalista mog} sie juz skoncentrowaé¢ na nabywaniu i doskonaleniu
takiej umiejetnosci, jak czytanie ze zrozumieniem. Jednak badania i ob-
serwacje pokazuja, ze uczniowie przychodzacy do gimnazjum dla nie-
dostosowanych spolecznie uczestnikéow OHP s3 pod tym wzgledem
bardzo zaniedbani. Nadrabianie zaleglosci szkolnych rozpoczyna sie
wlasdnie od poprawiania techniki i tempa czytania. Napotyka to na duzy
opor u uczniéw, ze wzgledu na nawarstwione zaburzenia innych niz in-
telektualna sfer funkcjonowania dziecka (Bogdanowicz, Borkowska, 2010,
s. 12). W sferze emocjonalnej zakotwiczony lek przed niepowodzeniem
powoduje nieche¢ do podejmowania wysitku intelektualnego, ktéry do tej
pory koniczyt sie niepowodzeniem wtérnie spowodowanym trudnoécia-
mi z zapamietywaniem i uwaga. Leki prowadza do stanéw depresyjnych,
wycofania sie z zycia w grupie réwiesniczej, unikania szkoly, poszuki-
wania alternatywnych form spedzania czasu w towarzystwie os6b czesto
nalezacych do subkultur. Pogltebia te zachowania staba motywacja powo-
dujaca nieche¢ i rezygnacje z nauki, obnizona samoocena, utrata wiary
w swoje mozliwoéci i umiejetnosci. Wymienione trudnosci bardzo czesto
prowadza do zaburzeri w zachowaniu, czyli niedostosowania spoteczne-
go w konsekwencji.

Nowa definicja terminu , dysleksja” sformutowana w 2007 roku przez
Europejskie Towarzystwo Dysleksji (European Dyslexia Association)
brzmi:

,Dysleksja to odmienny sposéb nabywania umiejetnosci czytania
i pisania oraz ortografii, o podtozu neurobiologicznym. Trudnosci
poznawcze, ktére powoduja te odmiennosé, moga takze wplynaé na
umiejetnosci planowania, liczenia itp. Przyczyna moze by¢ kombi-
nacja trudnosci w zakresie przetwarzania fonologicznego, pamieci
operacyjnej, szybkosci nazywania, uczenia sie materiatu zorganizo-
wanego w sekwencje i automatyzacji podstawowych umiejetnosci”.

Dla nauczycieli przede wszystkim edukacji przedszkolnej i wcze-
snoszkolnej, polonistéw i pozostalych przedmiotowcéw najwazniejszym
stwierdzeniem - wskazéwka w tej definicji - jest ,,odmienny sposéb naby-
wania umiejetnosci”. I tu dotykamy problemu metod stosowanych przez
nauczycieli w nauce czytania. Tradycyjne metody nie daja spodziewa-
nych rezultatow w przypadku dzieci z trudnosciami edukacyjnymi, one
potrzebuja zupelnie innego podejécia metodycznego, odkrycia ,jak mam
cie nauczy¢?”. Bardzo wazna jest tu rola nauczyciela edukacji wczesnej
(przedszkole i klasy I-III), rozpoznanie ryzyka dysleksji i dobér metod



10 Bronistawa Ogonowski

nauczania to podstawowe zadania na tym etapie ksztalcenia. Na kolej-
nym etapie edukacyjnym nauczyciele tez sa obowiazani do rozpozna-
wania trudnosci edukacyjnych, jesli one dotycza czytania, to nalezatoby
sprawdzi¢, na jakim etapie zdobywania tej umiejetnosci jest uczen. Chcia-
tabym przywota¢ w tym miejscu teorie Wygockiego, dotyczaca sfery naj-
blizszego rozwoju (Wygocki, 1971, s. 531-547) - obejmuje zadania, ktére
nie moga by¢ wykonane przez dziecko samodzielnie, ale z niewielkim
wsparciem nauczyciela (ktokolwiek nim jest - rodzic, kolega, pedagog).
»,W miare zdobywania nowych umiejetnosci «strefa najblizszego rozwo-
ju» rozszerza sig na coraz bardziej skomplikowane zadania”>. W odniesie-
niu do nauki czytania, nalezaloby sprawdzi¢, na jakim etapie jest uczen
i jakie zadanie odnosnie , odszyfrowywania” tekstu jest w sferze jego naj-
blizszego rozwoju. Dotyczy to zaréwno techniki czytania, jak i wszelkich
dzialari analityczno-interpretacyjnych prowadzonych na przeczytanym
tekscie, az po wykorzystanie zdobytej wiedzy. Jesli rozpoczniemy nadra-
bianie zalegtosci od strefy najblizszego rozwoju, to mamy wieksze szanse
na sukces dydaktyczny.

I jeszcze stéw pare o nauce czytania i liczenia. Swiadomosé najwiekszej
grupy rodzicéw nie obejmuje faktu, iz uczymy dziecko czytac i liczy¢ juz
od urodzenia. Spiewanki, czytanki, usypianki z ksiazeczka, wyliczanki
i wreszcie sama obecnos¢ ksiazki w domu to wstep do czytania. Kolejny
wazny etap, a moze, w powiazaniu z niska §wiadomoscia rodzicéw, naj-
wazniejszy, to okres przedszkola i edukacji wczesnoszkolnej. Zbyt wiele
skutkow nieodpowiedniego uczenia dzieci w tym okresie obserwuje sie
na wyzszych etapach ksztalcenia. Jezeli zostanga spetnione warunki do-
skonalej edukacji poczatkowej, miedzy innymi rzetelnej diagnozy edu-
kacyjnej, stosowania zindywidualizowanych metod nauczania nastawio-
nych na dziecko, a nie na sprawdzian czy egzamin zewnetrzny, bedziemy
mieli gwarancje pojawiania si¢ dysfunkcji w odsetku nieprzekraczajagcym
3% populacji (aktualnie 30%). Do warunkéw gwarantujacych sukces
w ksztalceniu kluczowych umiejetnosci, jakimi sg czytanie, pisanie i licze-
nia, trzeba doda¢ takze odpowiednie ksztalcenie na poziomie wyzszym,
przygotowujacym do zwodu nauczyciela. Ale ten temat wymaga odreb-
nych analiz i opracowan.

Wracajac do motta:

* nauczycielu, jedli masz dyslektyka (faktycznie), to dostale$ dar pracy
z uczniem wiecej od Ciebie wymagajgcym niz inni, nawet ci zdolni. Mu-
sisz dotrze¢ do niego, nauczy¢ go tak, jak sie on uczy, a nie jak Ty zwykle
nauczasz (za Rita Diun). Zgodnie z definicja EDA dysleksja to odmienny

> [http:/ /pl.wikipedia.org/wiki/Lew_Wygotski], dostep 7 marca 2011.
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spos6b nabywania umiejetnosci czytania i pisania, wiec odmiennie i Ty
musisz postepowad, abys uczac na twoich lekcjach - nauczyt.

* polonisto - nie wszystko jest dysleksja! Czasem trzeba sprawdzi¢ wie-
dze ucznia na temat ortografii, jego umiejetnos¢ koncentracji na tekscie i po-
réwnac efekty pracy samodzielnej z tg praca, gdzie wspomagamy dziecko,
przypominajgc zasady. Naucz dzieci przede wszystkim poprawiac siebie.
To jest bardzo trudna i nudne, wiec pomysl jak to zrobié, aby uczen wy-
konywat to z przyjemnoécia, a przynajmniej bez grymaséw. Znajdowanie
swoich bledéw i uczenie innych, to najlepsze metody nauczenia sie.

* pedagodzy, psycholodzy, diagnosci - nie poddawajcie sie presji ro-
dzicéw, nauczycieli czy uczniéw, rzetelna diagnoza to klucz do sukce-
su edukacyjnego. Wykorzystujcie takze w tym celu teksty pisane przez
uczniéw w szkole, one wiele powiedza Wam o uczniu i nauczycielu.

* rodzice, uczmy czytania i liczenia od pierwszych dni naszego dziec-
ka, a by¢ moze nie pojawia sie zadne symptomy dysfunkcji zwigzanych
z umiejetnosciami kluczowymi. Natomiast dziecko z dysleksja musi pra-
cowaé wiecej i ciezej niz jego réwiesnicy niedotknieci tg przypadioscia.
Stwoérz dziecku warunki do pracy, badz konsekwentny w egzekwowaniu
¢wiczen zaleconych przez nauczycieli i pedagogéw. Pamietaj, ze dyslek-
sja pozostaje na cate zycie, a Twoim zadaniem jest przygotowac dziecko
do funkcjonowania w $wiecie dorostym, dlatego nie odpuszczaj, wyma-
gaj i ¢wicz z dzieckiem. Dziecko starajace sie pokonac swoje ograniczenia
w okresie szkolnym, nabierze umiejetnosci pomocnych mu w dorostym
zyciu i dotyczy to nie tylko umiejetnosci czytania i pisania, ale tez catej sfe-
ry funkcjonowania emocjonalnego, motywacji, poczucia wartosci. Praca
z dzieckiem nic nie kosztuje, sta¢ Cig na taki dar na przysztosé.

* mily uczniu, jesli uznasz, ze dysleksja to choroba, to pamietaj, Zze naj-
pierw leczenie, a lekarstwo to trzy razy dziennie ¢wiczenia réznego typu,
az do ustgpienia nasilonych objawéw, a péZniej rehabilitacja - raz dzien-
nie. Az wreszcie profilaktyka zabezpieczajaca przed nawrotem ,choro-
by” - ¢wiczenia raz na dwa dni ©. Jesli Twoja dysfunkcja to pretekst do
,nierobienia” réznych zadan, to pamietaj - w zyciu dorostym nikt Cie nie
zwolni z ich wykonywania, a zadna opinia nie utatwi Ci drogi do sukcesu,
ktéry mozesz osiggna¢ pracujac nad soba.

Pismiennictwo

Gruszczyk-Kolczyriska E. (2010): Model diagnozy i wspomagania rozwoju umysto-
wego dzieci ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie matematyki. Materialy przy-
gotowane na zlecenie MEN w ramach realizacji projektu dotyczgcego organizacji
pomocy psychologiczno-pedagogicznej w szkotach.
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Bogdanowicz M., Borkowska M. (2010): Model rozpoznawania specyficznych
trudnosci w czytaniu i pisaniu. Materiaty przygotowane na zlecenie MEN w ra-
mach realizacji projektu dotyczacego organizacji pomocy psychologiczno-peda-
gogicznej w szkolach.

Wygocki L. (1971): Wybrane prace psychologiczne, Warszawa: PWN [http://
www.berek.pl/wygotski/strefanr.html] dostep 4 marca 2011.
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Jolanta Pytlik’

Zeszyt dla kazdego? Musisz go miec!
(kilka uwag nauczyciela praktyka o wprowadzaniu
dziecka w sSwiat pisma i pisania)

W roku szkolnym 2009/2010 weszla w zycie nowa podstawa progra-
mowa wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w poszcze-
golnych typach szkol!, ktora w istotny sposoéb zmienita cele wychowania
przedszkolnego w powigzaniu z celami ksztalcenia ogélnego I etapu edu-
kacyjnego. Jednym z powodéw takiego dzialania bylo obnizenie wieku
szkolnego i dostosowanie podstawy programowej do mozliwosci percep-
¢ji mlodszych uczniow. Zgodnie z tym dokumentem cele wychowania
przedszkolnego realizowane sa w 15 obszarach dziatalnosci edukacyjnej
przedszkola zawierajacych umiejetnosci i wiadomosci, ktérymi powinny
wykaza¢ sie dzieci pod koniec wychowania przedszkolnego. I tak w ob-
szarze ,Ksztaltowanie gotowosci do nauki czytania i pisania” dziecko
koniczace przedszkole i rozpoczynajace nauke w szkole podstawowej:

1) potrafi okresli¢ kierunki oraz miejsca na kartce papieru, rozumie po-
lecenia typu: narysuj kétko w lewym goérnym rogu kartki, narysuj szla-
czek, zaczynajac od lewej strony kartki;

2) potrafi uwaznie patrze¢ (organizuje pole spostrzezeniowe), aby roz-
poznac i zapamietac to, co jest przedstawione na obrazkach;

3) dysponuje sprawnoscia rak oraz koordynacja wzrokowo-ruchowa
potrzebna do rysowania, wycinania i nauki pisania;

4) interesuje si¢ czytaniem i pisaniem; jest gotowe do nauki czytania
1 pisania;

5) stucha np. opowiadan, basni i rozmawia o nich; interesuje sie ksiaz-
kami;

* Mgr, Miejski Osrodek Doskonalenia Nauczycieli w Opolu.
1 DzU 2009, nr 4, poz. 17.
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6) uklada krétkie zdania, dzieli zdania na wyrazy, dzieli wyrazy na
sylaby; wyodrebnia gtoski w stowach o prostej budowie fonetycznej;

7) rozumie sens informacji podanych w formie uproszczonych rysun-
kow oraz czesto stosowanych oznaczen i symboli, np. w przedszkolu, na
ulicy, na dworcu?.

Do dalszych rozwazan istotne jest takze zapoznanie sie z , Zalecanymi
warunkami i sposobami realizacji”, w ktérych okreslono proporcje zago-
spodarowania czasu przebywania w przedszkolu, w rozliczeniu tygo-
dniowym:

1) co najmniej jedna piata czasu nalezy przeznaczy¢ na zabawe (w tym
czasie dzieci bawia si¢ swobodnie, przy niewielkim udziale nauczycie-
la);

2) co najmniej jedna piata czasu (w przypadku mlodszych dzieci -
jedna czwarta), dzieci spedzaja w ogrodzie przedszkolnym, na boisku,
w parku itp. (organizowane sa tam gry i zabawy ruchowe, zajecia spor-
towe, obserwacje przyrodnicze, prace gospodarcze, porzadkowe i ogrod-
nicze itd.);

3) najwyzej jedna piata czasu zajmuja réznego typu zajecia dydaktycz-
ne, realizowane wedlug wybranego programu wychowania przedszkol-
nego;

4) pozostale dwie piate czasu nauczyciel moze dowolnie zagospodaro-
wacé (w tej puli mieszcza sie jednak czynnosci opiekunicze, samoobstugo-
we, organizacyjne i inne)’.

Wynika z tego, ze najwyzej 1/5 czasu (czyli godzina - 60 minut), jaki
dziecko piecioletnie spedza w przedszkolu, poswiecona jest na ,r6znego
typu zajecia dydaktyczne”, w tym na ksztaltowanie gotowosci do nauki
czytania i pisania. Czy jest to czas wystarczajacy na realizacje zalozonych
celow i wyksztalcenia wskazanych w podstawie programowej umiejetno-
Sci?

Odpowiedzia niech beda spostrzezenia wiekszosci nauczycielek edu-
kacji wczesnoszkolnej (czyli aktualnych klas Ii II) z terenu objetego do-
radztwem metodycznym Miejskiego Osrodka Doskonalenia Nauczycieli
w Opolu, ktére w swoich wypowiedziach podczas konferencji metodycz-
nych, warsztatow i tym podobnych form doskonalenia zawodowego pod-
kreélaja stabe przygotowanie uczniéw klas pierwszych do podjecia nauki
pisania. Nauczycielki wskazuja przede wszystkim na trudnosci w pisa-
niu: odwzorowaniu liter, trzymania sie w liniaturze itd. Uwagi te sa tylko
potwierdzeniem badan przeprowadzonych w roku 2009/2010 przez gru-

2Tamze, s. 5.
3TamZe, s. 5.
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pe specjalistow pod kierunkiem prof. M. Bogdanowicz, badajacych repre-
zentacyjna grupe 5-latkow z réznych obszaréw Polski pod katem przygo-
towania ich do nauki pisania. Z badan tych wynika, iz co trzecie dziecko
osiagneto bardzo niskie wyniki*. Czy w najmtodszych klasach bedziemy
mieli do czynienia ze zjawiskiem wtérnej dysgrafii?

Dziecko w I klasie uczy sie pisa¢ w zeszycie. Jest to zeszyt 16-kartkowy,
tzw. w trzy linie, ktérych odlegtoé¢ od siebie wynosi 5 mm i linie te nie s
identyczne: na przemian sa dwie grubsze i jedna cierisza. Wedlug zalozen
taki ukfad i rodzaj linii ma utatwi¢ dziecku pismo kaligraficzne umozli-
wiajac lepsze rozplanowanie przestrzenne liter.

Zr 6 d1o: Opracowanie wlasne.

Ryc. 1. Wzér liniatury zeszytu dla klasy 1

Wz6r ten powtarzany jest przez cala strone zeszytu A5. Zeszyt w taka
liniature jest tradycyjnie stosowany w polskich szkotach od co najmniej 50
lat. I dzi$ takze:

- w klasach 0: , Zeszyt 16-kartkowy w waskie linie (podpisany)

- w klasach I: ,,Edukacja polonistyczna: 16-kartkowy zeszyt w waskie
linie (prosze zwrdci¢ uwage na wyrazna liniature z dobrze zaznaczonym
polem srodkowym)”.

Czasem pojawia sie modyfikacja dla uczniow leworecznych (litery po
prawej stronie liniatury, liniatura sko$na), zmiany w kolorach linii lub
z kolorowym polem $rodkowym (propozycje wydawnictw edukacyj-
nych).

Mimo uptywu lat, zmieniajacych sie warunkéw nauczania, reform pro-
gramowych, szybszego rozwoju dzieci - to jedno si¢ nie zmienia. Ale czy
to dobrze? Jedli tak, to dlaczego rodzice stawiaja pionowe kreski z lewej
strony (lub prawej dla dzieci leworecznych) linii? Oto przykitad:

”5

4 [www.swps.pl/doniesienia-ze-swiata-nauki/ doniesienia-ze-swiata-nauki/ministe
rialny-przedszkolak-a-rzeczywistosc], 12 stycznia 2011.
> [www.sp9ino.com/files/ wyprawka%20szesciolatka.doc], 14 listopada 2010.

6 [www .spludwikowice.szkolnastrona.pl/index.php?p=mé&idg=zt,60], 15 wrzesnia
2010.
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W zeszycie w linie mozna juz wczesniej narysowac na poczatku
kazdej linii pionowe kreski, dzieki czemu uczeni nie bedzie miat pro-
bleméw z odnalezieniem w liniaturze miejsca do pisania pierwszych
literek [...]

Ryc. 2. Pionowe kreski na poczatku kazdej linii
Linie te najlepiej zrobic¢ od razu w calym zeszycie’.

B S N

Z 1 6 dto: Archiwum prywatne autorki.

Ryec. 3. Przyklad z zeszytu dziecka klasy I jednej z opolskich
publicznych szkét podstawowych (I semestr, rok szkolny 2010/2011)

Jak wida¢ na tym przykladzie, dziecko pisze w zeszycie w waskie linie
(niebieskie i czerwone), a mimo to liniatura nie pomaga mu w pisaniu, na
co uwage zwraca nauczycielka w swoim komentarzu i - dla utatwieniu
rozrézniania wlasciwych linijek - z lewej strony narysowata znane nam
juz pionowe kreski.

e Zrodto: J. Brzoska, K.
g A o ) A0 Harmak, K. Izbiiska, A. Ja-
doak N [l siocha, W. Wient (2009), Ra-

zem w szkole. kl. I. Zeszyt
¢wiczen, czesci 1-10 WSIP,
Warszawa.

Ryc. 4. Fragment
z zeszytu ¢wiczen dla
klasy I. Z lewej strony
pionowe kreski

7 [www.bbedukadja.pl], 1 wrzesnia 2010.
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Zatem, co nalezaloby zrobi¢, aby rzeczywiscie pomoéc dzieciom w pi-
saniu pierwszych liter, pierwszych wyrazéw i zdan? Odpowiedz wydaje
sie¢ dosy¢ prosta: zmieni¢ zeszyt - zmieni¢ liniature. Obserwujac zajecia
z uczniami w klasach mtodszych kilku szkét podstawowych z Dolnej Sak-
sonii w Niemczech, zauwazylam zréznicowane zeszyty stosowane w pra-
cy z dzie¢mi (zréznicowanie dotyczylo zaré6wno wielkosci zeszytu, jak
i liniatury). Na polskim rynku wydawniczym jest zré6znicowana oferta
zeszytow 16-kartkowych w waskie linie, ale owo zréznicowanie dotyczy
okladek: sa okladki klasyfikowane jako , dla chlopcow”/,dla dziewczy-
nek” i w zdecydowanej wiekszosci przedstawiaja bohateréw popularnych
telewizyjnych kreskéwek (i reklam), pozostala grupa oktadek ma charak-
ter neutralny (np. zwierzeta).

Z 16 dto: Archiwum autorki.

Ryec. 5. Przyktady oktadek

O Zeszyty te r6zniq sie tylko oktadka-
mi i tylko nimi: liniatury sa takie same
(wielkos¢).

Powr6¢émy teraz do umiejetnodci,
ktérymi ma sie wykazaé¢ dziecko roz-
poczynajace nauke w szkole podsta-
wowej, np.: ,narysuj kétko w lewym
gornym rogu kartki”®.

O ile ,kétko” w lewym gérnym
rogu nie sprawia wiekszosci dzieciom
trudnosci, to juz pisownia litery ,J, j”
nastrecza trudnosci zwigzane z wyzna-
) czaniem granicy liniatury. Tu warto za-
Z1 6 d1to: Archiwum autorki. stanowic sig, jakie znaczenie maja owe

1T

8DZ.U..., op.cit.,, s. 5.
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pionowe kreski: oto wyznaczaja one granice liniatury. Nalezy zatem tak
zmieni¢ strony z liniaturg, aby bylty zaznaczone granice, np.:

o }

kolorowe pola wyznaczajg granice tu granice liniatury wyznaczaja klamry
z lewej i prawej strony

Nieumiejetnoé¢ pisania we wiasciwych linijkach nie jest jedyna trud-
nosciag w opanowaniu techniki pisania dla ucznia klas miodszych. Inna,
rOéwnie czesta, jest ,niemieszczenie si¢ w liniaturze”. Przyczyna takiego
stanu sa opdznienia rozwoju funkcji wzrokowych dziecka. Wdrozenie
¢wiczen korygujacych nie spowoduje natychmiastowej poprawy w pisa-
niu, a przeciez kazdy uczeri chce osiggnac¢ sukces w nauce i nalezy mu
w tym pomoc. Ciggle uwagi, pojawiajace si¢ jako komentarz nauczyciela
do uczniowskiej pracy typu: , pisz staranniej”’, ,nie wyjezdzaj poza linie”
itp., powoduja tylko frustracje i zniechecenie ucznia do pracy nad soba
i swoim pismem. Wprowadzajac zdobyte doswiadczenia na zajeciach
z dzie¢mi w ramach zaje¢ wyréwnawczych, moge stwierdzi¢, iz najlepsza
pomoca w takim przypadku jest zastosowanie innej liniatury: dla uczniéw
klas 0 i I liniatura powiekszona:

Zeszyt z taka liniaturg ma format A4, miedzy liniami stosuje odlegtos¢
10 mm, granice liniatury wyznaczam kolorowym polem. Dla ucznia klasy
IT przygotowuje liniature o zmniejszanej odlegtoéci miedzy liniami od 7
mm, przez 6 do 5 mm (zmniejszam stopniowo).

i [ 1 1
{J"\J 110V 3 V2 w}

A najchetniej stosuje liniature ztozong z dwéch zamiast trzech linii:
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Z 16 dto: Z archiwum autorki.

Ryec. 6. Format zeszytu A5, liniatura zlozona z dwéch linii, odleglos¢ miedzy
liniami 5 mm

W klasie III warto zastosowac dwie linie z odstepem 4,5 mm, co stano-
wi polowe szerokosci linii z zeszytow do jezyka polskiego stosowanych
w klasach starszych. Przygotowanie takiej liniatury obecnie nie przysparza
ze kolorowanie pola mozna zostawi¢ dziecku jako dodatkowe ¢wiczenie.
Liniatura zlozona tylko z dwéch linii powoduje skupienie uwagi dziec-
ka wtasnie na tych dwoch liniach, co wyzwala pozytywne nastawienie
dziecka do pisania, a co za tym idzie - pierwszy sukces (nie ,wyjezdza”
poza linie - koniec uwag nauczyciela), po drugie uczen bedzie sie starat
zmieéci¢ mate litery miedzy dwoma liniami zamiast na dodatkowo gor-
nej cienkiej i dolnej stuzacych do pisania zaréwno wielkich liter, jak i ele-
mentéw matych liter, takich jak laski dtugie, kreski dtugie, kluczki gérne
i dolne, falowa gérna (Tatuch, 1927). Uczerr wreszcie moze si¢ skupi¢ na
innych aspektach pisma, eliminujac po kolei btedy graficzne. Mozna sie
takze zastanawia¢ nad wprowadzeniem koloréw kartek z liniatura (jasne
pastelowe kolory wptywaja pozytywnie na nastréj dziecka i nie powoduja
odbicia Swiatta).

Gotowos¢ dziecka do nauki pisania ksztaltowana jest przez caly okres
pobytu w przedszkolu: od trzylatka do pieciolatka wedlug nowej pod-
stawy programowej i zalozeni obnizenia obowigzku szkolnego dziecka
6-letniego; zatem wynosi trzy lata. Dziecko idzie do I klasy i uczy sie pi-
sac litery - Iacznie cztery lata. Do 1 wrze$nia 2012 roku w przedszkolach
jeszcze dzieci 6-letnie’ moga doskonali¢ sprawnos¢ manualng (np. swo-
bodne ciaggte ruchy reki, odtwarzanie réznych form i ksztattéw, kreslenie
elementéw literopodobnych itp.), a w klasie I szkoty podstawowej naucza

9 Obowiazek szkolny dla dzieci sze$cioletnich wchodzi w zycie 1 wrzesnia 2012.
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sie pisac litery (zatem praktycznie maja mozliwos¢ ksztalcenia zdolno-
Sci manualnych przez pie¢ lat). Obnizenie wieku realizacji obowigzku
szkolnego skrécito o rok ksztalttowanie zdolnosci manualnych dziecka.
Jeden rok w rozwoju dziecka to duzo. Dlatego, majac to na uwadze, jak
i ,Zalecane warunki i spos6b realizacji podstawy programowej wycho-
wania przedszkolnego” dotyczace zagospodarowania czasu przebywania
dziecka w przedszkolu, w celu zahamowania tendencji do wystepowania
,~wtornej dysgrafii” nalezy przedsiewzia¢ kroki zapobiegajace. Od czego
zaczgc¢? I choc to przysporzy pracy nauczycielom - proponuje od rzeczy-
wistej zmiany liniatury.
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Zalecenia ogolne i alternatywne postepowania
sytuacyjnego

Publikacja jest poklosiem wspomnianej we wprowadzeniu Ogélnopol-
skiej Konferencji Naukowo-Szkoleniowej, na ktorej zostal zademonstro-
wany optoelektroniczny system o nazwie nIR-HEG z mozliwoscig osobi-
stego zbadania sie. Tak wiec w obliczu narastajacej fali uczniéw dyslek-
tykow stanowi on szczegdlnego rodzaju odkrywcza metode, trafnie i rze-
telnie wykrywajaca te nadal pelng otwartych pytan dysleksje rozwojowa.
Jedli jednak ktokolwiek mialby jakie$ watpliwosci odnosnie stusznosci
wprowadzenia optotechniki do obowigzkowej praktyki psychologicznej
z racji rzekomego zburzenia juz Swietnie opracowanego algorytmu dia-
gnostycznego, a posrednio - calej jego struktury organizacyjnej poradni
psychologiczno-pedagogicznych, jest w powaznym bledzie, bo sytuacje
zaré6wno wspolczesnego psychologa szkolnego, jak i nauczyciela sg na-
prawde powazne. A oto niezbity dowod: niektérzy nauczyciele z polskich
szkot na wszystkich szczeblach nauczania i ksztalcenia, w mysl niczym
nieskrepowanej, a tym samy nieograniczonej, wolnosci, w imie promowa-
nego hasta: ,rébta co chceta”, catkowicie bezkarnie, w miejsce wysokiego
poziomu edukacji na miare tworzacego sie spoleczenstwa informacyjne-
go, zlecaja wybitnie uzdolnionym uczniom, ale naznaczonym dysleksjg
rozwojowg, powszechnie juz znanga , tresure” w postaci niekoriczacych sie
¢wiczen czytania i pisania. I wokét tak bardzo ucigzliwego dla tegoz wieku
rozwojowego surowego nakazu pojawila sie gesta mgta mitéw dotyczaca
ich skutecznodci, dlatego wydaje sie, Ze juz najwyzszy czas ja rozwiac ...
A obowiazek tego przedsiewziecia wylacznie spoczywa na pracownikach
nauki, konkretnie za$ na psychologach klinicznych, neuropsychologach
i psychofizjologach, a takze i na pedagogach majacych w sobie potencjat
naukowy, z ktérym powinni si¢ zmierzy¢, bo to bedzie miarg ich sukcesu.
A w imie zasady solidarnosci, spieszac z ta akcja pomocowgq, maja moral-
ny obowigzek stang¢ na linii zwartego szeregu po to, by zmierzy¢ sie z sy-
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nergicznie réwnobrzmigcymi realiami rzeczywistosci: ,[...] my musimy
sia¢, cho¢ grunta nasze marne [...], cho¢ nam do orki ptugéw brak i bron
[...] Nie wolno nam ni sit, ni dnia marnowad, musimy sia¢, musimy two-
rzy¢ cud [... ]". Tak przed laty napisal nieznany poeta, ktéry podnoszac
ducha polskich nauczycieli, swéj pelny tekst zaadresowal bezposrednio
do nich, zyskujac tym samym ich zywiolowga akceptacje, i to w wymiarze
ogolnoswiatowym.

s. Maria Bogumita Pecyna,SJE

I Cytowany fragment stanowi czes¢ tekstu ludowej piosenki pt. ,,Musimy sia¢”, znaj-
dujacej sie w katalogu zawierajacym ponad 75 000 tekstow; por.:J.Olczak-Roni-
kier, K. Wis$niak (2002): Piwnica pod Baranami, czyli koncert ambitnych samo-
ukow, Warszawa: Wydawnictwo Proszynski i S-ka.
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