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Szkota stawia przed uczniami szczegdlowe wymagania dydaktyczne
i wychowawcze, ktorym wychowankowie nie zawsze sa w stanie podo-
fa¢, doswiadczajac wielu porazek. Pojawiajace si¢ trudnosci moga wa-
runkowaé powstawanie coraz bardziej uogdlniajacych si¢ niepowodzen
szkolnych, a w pozniejszym czasie nawet zaburza¢ ksztatcenie zawodowe
i funkcjonowanie w pracy'.

Rozwazania na temat niepowodzen w szkole pozwolily wyodrgbnié¢
kluczowe fazy tego procesu. Uwaza sie, ze pierwszym etapem sg braki
w wiadomoS$ciach i negatywny stosunek ucznia do szkoly. W dalszej
kolejnosci pojawiaja si¢ zaawansowane braki w wiadomosciach ucznia az
po brak promocji i drugoroczno$¢. Znamienne jest, iz wielu autorow,
analizujac niepowodzenia szkolne, zwraca uwage, ze nie sg one tylko
porazka ucznia, ale takze szkoty.

W grupie czynnikow majacych wplyw na osiggniecia szkolne
ucznidw wymienia si¢: czynniki biopsychiczne, czynniki pedagogiczne
oraz czynniki srodowiskowe.

Czestaw Kupisiewicz, dokonujgc analizy czynnikow biopsychicz-
nych, zwraca uwage, ze sa to zarobwno zadatki wrodzone, jak i warunki
sprzyjajace lub hamujace rozwdj tych zadatkow.

Na catoksztatt biopsychicznych uwarunkowan niepowodzen szkol-
nych skladaja sie¢ w tym rozumieniu nastgpujace elementy: ogdlny stan
zdrowia, ogdlny poziom rozwoju umystowego ucznia, dysfunkcje fizycz-
ne, tj. zaburzenia narzadéw zmyshu, np. wady wzroku lub stuchu, zabu-

' M. Bogdanowicz, O dysleksji czyli specyficznych trudnosciach w czytaniu i pisaniu, Lublin 1995,
s. 29.
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rzenia mowy, leworeczno$¢, zaburzenia funkcjonowania centralnego
uktadu nerwowego, charakter ucznia, temperament, zaburzenia procesow
poznawczych®,

Halina Spionek zwrdcita uwagg na: zty stan zdrowia (czeste choroby)
1 wlasciwosci psychiczne; zaburzenia tempa i rytmu psychoruchowego
rozwoju uczniow oraz deficyty rozwojowe uczniow w zakresie funkcji:
wzrokowych, stluchowych, percepcyjno-motorycznych, opdznienia roz-
woju ruchowego, zaburzenia mowy, zaburzenia procesu lateralizacji,
jak rowniez zaburzenia zachowania uczniéw w szkole i w domu’.

Trudno$ci w nauce mogg by¢ uwarunkowane réznorodnymi przy-
czynami. Najczeséciej wyrdznia si¢ specyficzne i niespecyficzne trudnosci
w uczeniu si¢, wskazujagc tym samym na charakter zaburzen.
O ile niespecyficzne trudnosci w uczeniu si¢ moga by¢ uwarunkowane
nizszym niz przeci¢tny poziom rozwoju intelektualnego czy tez wadami
zmystow, o tyle trudnosci specyficzne maja podtoze konstytucjonalne,
biologiczne (genetyczne, prenatalne, okotoporodowe, postnatalne).

Wspolczesnie istnieje wiele koncepcji wyjasniajacych patomechani-
zmy powstawania specyficznych trudnosci w uczeniu si¢. Odnajdujemy
koncepcje genetyczne, organiczne, opdznionego dojrzewania centralnego
uktadu nerwowego, lingwistyczna, hormonalng czy tez budzaca najwigce;j
kontrowersji koncepcje emocjonalng.

Koncepcja genetyczna zaktada, iz specyficzne trudno$ci w uczeniu
si¢ uwarunkowane sg genetycznie. Prekursorem tej koncepcji byt angiel-
ski lekarz W. Morgan.

Kolejng teorig wyjasniajgca przyczyny powstawania specyficznych
trudnosci w uczeniu si¢ byta koncepcja organiczna. W mysl jej zalozen
pierwotnymi przyczynami zaburzen sa wzglednie rozlegte uszkodzenia
centralnego uktadu nerwowego wytworzone w okresie prenatalnym, oko-
loporodowym lub postnatalnym.

Ze wzgledu na znaczaca przewage chlopcoéw ze specyficznymi trud-
no$ciami w uczeniu si¢ przyczyn dysleksji dopatrywano si¢ w nadpro-
dukcji hormonéw — testosteronu, ktory uniemozliwia prawidtowy rozwoj
moézgu (powoduje zablokowanie rozwoju lewej potkuli moézgowe;).
W przypadku koncepcji opdznionego dojrzewania centralnego uktadu
nerwowego wyjasnia si¢ specyficzne trudnosci jako szczegdlny typ nie-
dojrzato$ci mézgowe;.

Koncepcja emocjonalna zaktada, iz specyficzne trudnos$ci w uczeniu
si¢ sg zjawiskiem wtornym wzgledem zaklocen zycia emocjonalnego

% Cz. Kupisiewicz, Niepowodzenia dydaktyczne. Przyczyny oraz niektére srodki zaradcze, Warszawa
1965, s. 3.
* A. Karpinska, Drugorocznosé — pedagogiczne wyzwanie dla wspélczesnosci, Biatystok 1999, s. 73.
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dziecka. Koncepcja lingwistyczna upatruje przyczyn trudnosci w czyta-
niu i pisaniu w zaburzeniach sprawnosci jezykowych. Obserwacje kli-
niczne wskazuja, ze specyficzne trudnos$ci w czytaniu i pisaniu moga
przebiegaé w trzech formach:
— dysleksji, (w waskim rozumieniu), specyficznych trudno$ciach
W czytaniu;
— dysortografii — specyficznych trudnosciach z opanowaniem po-
prawnej pisowni (btgdy ortograficzne);
— dysgrafii — trudnosciach w opanowaniu wilasciwego, czytelnego
poziomu graficznego pisma.
Trudnosci w uczeniu si¢ moga wystepowac w postaci izolowanej lub
w formie ztozonej. Wedlug M. Bogdanowicz i R. Czabaj z reguly mamy
do czynienia z pewna konstelacja objawow, ktora jest uwarunkowana
zaburzeniami okre$lonych funkcji, co stanowi o danym typie dysleksji*.
Badania prowadzone w Polsce wykazuja, ze dysleksja rozwojowa
wystepuje u okoto 10-15% populacji. Jednoczes$nie wielu badaczy zaj-
mujacych sie tym problemem zwraca uwage, iz nie wszystkie dzieci sa
zdiagnozowane, co sugeruje, iz wielu ucznidow w Polsce nie otrzymato
specjalistycznej pomocy. Natomiast uczniowie, ktorzy zostali zakwalifi-
kowani do uczestniczenia w specjalistycznych zajeciach bardzo czesto
nie otrzymuja wilasciwej pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Ponad-
to mozna zauwazy¢ niedociagnigcia w zakresie respektowania zasad te-
rapii pedagogicznej, w tym gltownie jednej z kluczowych regut terapeu-
tycznych dotyczacych przestrzegania ciaglosci oddziatywania terapeu-
tycznego. Tymczasem w przewodniku wydanym przez Ministerstwo
Edukacji Narodowej w sprawie ksztatcenia uczniow ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi czytamy, ze ,,w edukacji powinna spelia¢ si¢
idea jednosci w zrdéznicowaniu. Oznacza to tworzenie takich warunkdw,
w ktorych — uznajac indywidualne potrzeby i mozliwos$ci dzieci i mto-
dziezy — zapewnia si¢ wspolne ksztatcenie wszystkim uczniom, ze szcze-
golnym uwzglednieniem uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi”’. W grupie uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
znajdujg si¢ zarowno uczniowie:
— z niepelnosprawnosciami;
— z niedostosowaniem spolecznym,;
— ze §rodowisk zagrozonych niedostosowaniem spolecznym;
— ze szczegblnymi uzdolnieniami,

* M. Bogdanowicz, R. Czabaj, Modelowy system profilaktyki i pomocy psychologiczno-pedagogicznej
uczniom z dysleksjg, Gdynia 2008, s. 8.

°, MEN Edukacja skuteczna, przyjazna i nowoczesna. Jak organizowaé edukacje uczniow ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi?, Warszawa 2010, s. 8.
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— ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu sig¢;

— z zaburzeniami w komunikacji jezykowej;

— z chorobg przewlekta;

— dotknieci sytuacja kryzysowa lub traumatyczna;

— z niepowodzeniami edukacyjnymi;

— pochodzacy z zaniedbanych $rodowisk (sytuacja bytowa ucznia

1 jego rodziny, sposob spgdzania czasu wolnego, kontakty srodowi-
skowe; trudnosci adaptacyjne zwigzane z roéznicami kulturowymi
lub ze zmiana $rodowiska edukacyjnego, w tym zwigzanych
z wezesniejszym ksztatceniem zagranica).

Réwnolegle do wprowadzonej reformy programowej Ministerstwo
Edukacji Narodowej przedstawiato projekty zmian w zakresie ksztatcenia
uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Odbylo si¢ wiele
spotkan i konsultacji spotecznych pos$wigconych tym zagadnieniom.
W zwigzku z tymi propozycjami Zwiazek Nauczycielstwa Polskiego
w kwietniu 1 maju 2010 r. przeprowadzil na terenie calej Polski ankiete
odnoszaca si¢ do pracy nauczyciela z uczniem o specjalnych potrzebach
edukacyjnych®. Na ankiete odpowiedziato 31 896 nauczycieli. Badanie
zrealizowano w celu poznania opinii $rodowiska nauczycielskiego
na temat zmian proponowanych przez resort edukacji. Najwieksza grupe
respondentéw stanowili nauczyciele dyplomowani (46%), a nastepnie
nauczyciele mianowani (34,4%), nauczyciele kontraktowi (15,6%) 1 sta-
zysci 3,7% (0,4% badanych nie podato stopnia awansu zawodowego).
Badani nauczyciele to gléwnie pracownicy szkot podstawowych (51%),
gimnazjow (21,6%) i1 szkét ponadgimnazjalnych (21%). Ponad trzy
czwarte badanych (78%) jest zdania, Ze uczniowie ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi wymagaja szczegdlnego traktowania, a takowe
wymaga tworzenia réznych klas (integracyjnych, terapeutycznych itp.).
Uwazaja, ze klasa, w masowej szkole publicznej nie pozwoli na peine
zaspokojenie potrzeb tych dzieci, zatem nie sprzyja optymalizacji procesu
dydaktycznego. Prawie 62% nauczycieli nie ma szczegdlowej wiedzy
odnos$nie do proponowanych przez MEN zmian. Tylko 36% deklarowato
posiadanie informacji na ten temat. Ankietowani pesymistycznie wyraza-
ja sie takze na temat przygotowania nauczycieli do prowadzenia procesu
diagnostycznego i terapeutycznego w tym: diagnozy pedagogicznej, tera-
pii pedagogicznej, zaje¢ rewalidacyjnych i procesu resocjalizacji. Ich
zdaniem nauczyciele jako grupa zawodowa nie sg przygotowani do wy-

® Konferencja prasowa z dnia 26.05.2010 w sprawie ksztatcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi — www.znp.edu.pl (czas dostgpu: 23.11.2010 r.).
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konywania tych zadan w odroznieniu od wyksztalconych w tym kierunku

specjalistow, czyli np. logopedow, pedagogdéw i psychologow.

Dnia 17 listopada 2010 roku weszto w zycie szes¢ rozporzadzen
znajdujacych sie w pakiecie opisujacym ksztalcenie uczniow ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi oraz organizacje i udzielanie pomocy
psychologiczno-pedagogicznej. Sa to rozporzadzenia:

— w sprawie udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-
pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placow-
kach;

w sprawie warunkow organizowania ksztalcenia, wychowania
i opieki dla dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych oraz niedosto-
sowanych spolecznie w przedszkolach, szkotach i oddziatach
ogoblnodostepnych lub integracyjnych;

w sprawie warunkoéw organizowania ksztalcenia, wychowania
i opieki dla dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych oraz niedosto-
sowanych spolecznie w specjalnych przedszkolach, szkotach
1 oddziatach oraz osrodkach;

— zmieniajace w sprawie warunkow i sposobu oceniania, klasyfiko-
wania i promowania uczniéw i stuchaczy oraz przeprowadzania
sprawdzianow 1 egzaminéw w szkotach publicznych;

— w sprawie szczegotowych zasad dziatania publicznych poradni
psychologiczno-pedagogicznych, w tym publicznych poradni
specjalistycznych;

— W sprawie ramowego statutu publicznej poradni psychologiczno-
-pedagogicznej, w tym publicznej poradni specjalistycznej’.

Proponowany przez MEN model ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi zaktada wczesne rozpoznawanie indywidual-
nych potrzeb i mozliwo$ci uczniéw. Dlatego tez projektowane rozwigza-
nia zakladaja, iz przedszkole bedzie miejscem wczesnej obserwacji
i oceny dojrzatosci, gotowosci szkolnej. Na poziomie szkoly podstawo-
wej w wyniku diagnozy beda rozpoznawane specyficzne trudnosci
w nauce, uzdolnienia oraz predyspozycje uczniow. Natomiast zadaniem
szkoly gimnazjalnej i ponadgimnazjalnej bedzie przygotowanie ucznia
do wyboru wlasciwej sciezki edukacyjnej i zawodowej poprzez dostep
do informacji, doradztwa i poradnictwa zawodowego. Ponadto w kazdej
szkole powstanie zesp6t do spraw specjalnych potrzeb edukacyjnych
ucznidéw, ktory przynajmniej raz w roku przeprowadzi oceng skuteczno-
$ci $wiadczonej uczniowi pomocy oraz zatwierdzi zmiany w przyjetych

7 Wersja podpisana i skierowana do publikacji w Dzienniku Ustaw Rzeczypospolitej Polskiej —
informacje zamieszczone na stronie: www.men.gov.pl (czas dostepu: 23.11.2010 r.).
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indywidualnych programach edukacyjnych opracowanych dla uczniow
ze specjalnymi potrzebami.

Réwnoczesnie Ministerstwo Edukacji Narodowej wyraza poglad,
ze zaktadane cele zmian zostang osiggniete dzieki:

— nauczycielowi, ktory wspiera i doradza, zna swoich uczniéw i wie,

jak kazdemu z nich pomoc;

— pomocy psychologiczno-pedagogicznej jak najblizej dziecka/

ucznia, to jest w przedszkolu, szkole i placowce oswiatowej;

— indywidualizacji pracy z uczniem zarowno na obowigzkowych, jak

i dodatkowych zajeciach edukacyjnych®.

Wspolczesnie od nauczycieli oczekuje sie, ze bedzie dobrym dydak-
tykiem, wychowawca oraz diagnosta i terapeuta. W codziennej pracy
pedagog powinien monitorowac¢ rozwo0j ucznia, zar6wno jego postepy,
jak 1 trudnosci, zauwazac jego reakcje na problemy szkolne. Zgodnie z
nowg Podstawg Programowgq, zadaniem nauczycieli jest prowadzenie
obserwacji pedagogicznych majacych na celu poznanie mozliwosci
i potrzeb rozwojowych dzieci oraz dokumentowanie tych obserwacji.
Nowe wyzwania wymagaja wickszych $rodkow, kompetencji, innego
kierowania oraz innego rozwigzywania problemow.

W $wietle przytoczonych rozwazan powstaje zasadnicze pytanie do-
tyczace przygotowania nauczycieli do pracy z uczniem ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi zgodnie z projektowanymi zmianami Minister-
stwa Edukacji Narodowe;.

Zatozenia i metoda badan

Glownym celem podjetych badan byto okreslenie postaw nauczycieli
wczesnej edukacji w stosunku do ucznidw ze specyficznymi trudnoscia-
mi w uczeniu si¢. Procedura badawcza przewidywata rozpoznanie po-
ziomu wiedzy oraz opinii nauczycieli w zakresie metod pracy z dzie¢mi z
dysleksja rozwojowa. Osiagnigciu tego celu miaty shuzy¢ nastepujace
problemy badawcze:

1. Jaki jest poziom wiedzy i umiejetnosci badanych nauczycieli na

temat dysleksji rozwojowe;j?

2. Jaki jest emocjonalny stosunek badanych do uczniéw ze specy-

ficznymi trudno$ciami w uczeniu sig?

3. Jakie zachowania deklaruja badani wobec uczniéw ze specyficz-

nymi trudno$ciami w nauce?

8 Uczniowie ze specjalnymi potrzebami, Zatozenia projektowanych zmian, MEN, Warszawa 2010,
s. 8.
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Badania zostaly przeprowadzone przy uzyciu metody sondazu dia-
gnostycznego, w ramach ktérego wykorzystano technike ankiety. Gtow-
nym narzedziem wykorzystywanym do zebrania materiatu z badan byt
kwestionariusz ankiety.

Badania przeprowadzono na terenie miasta stotecznego Warszawy.
Zastosowano metode celowego doboru proby. Badaniami zostali objeci
czynni zawodowo nauczyciele wczesnej edukacji. W charakterystyce
badanych uwzgledniono nastgpujace cechy spoteczno-demograficzne:
pte¢, wyksztalcenie, staz pracy w szkole.

Ogdtem w badaniu uczestniczylo 98 nauczycieli. Jak wynika
z analizy zebranych danych badani respondenci to kobiety w wieku od
20-50 lat. Szczegdlowa analiza zebranych danych wykazata, ze wsrod
badanych najliczniejszg grupe stanowia nauczycielki w wieku 20-24 lat —
prawie 47% badanych, nauczycielki w wieku 25-30 lat stanowig nieco
ponad 10%, odnotowano prawie 17% pan w wieku 31-40 lat oraz 27%
nauczycielek w wieku 41-50 lat. Badane nauczycielki to przede wszyst-
kim osoby z krétkim stazem pracy: od 1-5 lat. Analiza danych wykazata,
ze nauczycielki ze stazem pracy w przedziale od 1-5 lat stanowia prawie
60%, pozostate (prawie 40%) charakteryzowaly si¢ stazem pracy peda-
gogicznej w przedziale od 6-30 lat.

Z zestawienia danych wynika, ze 51% badanych nauczycielek legi-
tymuje si¢ wyksztalceniem wyzszym z przygotowaniem pedagogicznym
oraz prawie 49% posiada wyksztalcenie wyzsze zawodowe z przygoto-
waniem pedagogicznym. Ankietowane ukonczyly studia wyzsze na kie-
runku: pedagogika wczesnoszkolna z pedagogika przedszkolna, pedago-
gika specjalna, pedagogika wczesnoszkolna, pedagogika wczesnoszkolna
z terapig pedagogiczng lub logopedia. Badane nauczycielki uczestniczyty
w roznorodnych formach doskonalenia zawodowego, migdzy innymi
kursach, szkoleniach, studiach podyplomowych. W badanej grupie 95%
stanowia nauczycielki nauczania zintegrowanego, pozostate 5% to na-
uczyciele specjalisci: logopedzi, pedagodzy specjalni.

Prawie wszystkie badane nauczycielki — 98% nauczycieli zatrudnio-
nych jest w pelnym wymiarze godzin w jednej placowce. Sposrod bada-
nych najbardziej liczna grupg¢ stanowia nauczycielki-stazystki (47%),
nieco ponad 14% ankietowanych posiada stopien nauczyciela kontrakto-
wego, prawie 23% badanych to nauczyciele mianowani oraz 16% re-
spondentek posiada stopien awansu zawodowego nauczyciela dyplomo-
wanego.

Analiza zebranego materialu badawczego wykazata, iz wszystkie an-
kietowane w swojej praktyce zawodowej spotkatly uczniow ze specyficz-
nymi trudno$ciami w uczeniu si¢. Na pytanie dotyczace sposobéw poma-
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gania dzieciom z dysleksja w przezwyci¢zaniu trudnosci ankietowani
wskazuja roznorodne metody. Mimo iz pytanie odnosito si¢ do indywi-
dualnej pracy nauczyciela z uczniem, az 30% badanych opowiada si¢
za skierowaniem ucznia na terapi¢ pedagogiczng. By¢ moze taka postawa
nauczycielek wynika z ich niewielkiego doswiadczenia w pracy pedago-
gicznej. Wychowawczynie uwazaja, ze problemami dzieci z dysleksja
rozwojowa powinni zajac¢ si¢ specjalisci. Co trzecia nauczycielka (39%)
wydtuza czas pracy ucznia na realizacj¢ zadan dydaktycznych, udziela
uczniom pomocy w czasie lekcji (32%), stosuje dodatkowe ¢wiczenia
utrwalajace materiat ortograficzny (28%), nie odpytuje z czytania przed
cala klasa (22%). Ponadto motywuje do samodzielnej pracy, rozwija
sprawno$ci manualne, wspoipracuje z rodzicami dziecka. (Pojawily sig
réwniez takie propozycje: ,,dobre efekty daje napisanie poprawnie kilka-
krotnie stowa, w ktoérym uczen pierwotnie zrobit btad™.)

Wsrod wielu barier, ktore utrudniaja realizacj¢ zagwarantowanej
prawnie pomocy dzieciom i mtodziezy ze specyficznymi trudno$ciami
w uczeniu si¢, kluczowa pozycje zajmuje wiedza nauczycieli w tym za-
kresie’.

Z analizy zebranego materialu empirycznego wynika, ze 78% bada-
nych uczestniczylo w kursach lub szkoleniach obejmujacych zagadnienia
dysleksji rozwojowej. Jedna pigta badanych deklaruje, iz do tej pory nie
brata udzialu w tego typu formach doskonalenia zawodowego. Fakt ten
moze budzi¢ niepokdj, bowiem wszyscy ankietowani oswiadczyli, iz
w swojej praktyce zawodowej spotkali uczniow ze specyficznymi trudno-
$ciami w uczeniu sig.

Jak wykazaty wyniki badan, 6% nauczycielek okresla swoja wiedze
o dysleksji jako wystarczajaca, za§ 6% za gruntowng. Natomiast 12%
badanych uwaza swoja wiedzg o dysleksji za mata lub ograniczona. Wie-
dz¢ o dysleksji ankietowane zdobywaja z dostgpnej literatury (65%),
poprzez wilasne do$wiadczenie (14%), od innych nauczycieli (51%),
w wyniku uczestnictwa w szkoleniach i kursach (51%) oraz z Internetu
(63%).

Wiedza nauczycielek o dysleksji w zakresie terminologii, etiologii
i symptomach jest zréznicowana, Wigkszo$¢ badanych nauczycielek
deklaruje, ze potrafi poprawnie zdefiniowaé pojecie dysleksji oraz wy-
mieni¢ jej symptomy. Najwigkszy odsetek, bo az 82% ogotu ankietowa-
nych, potrafito okresli¢ po kilka objawow dysleksji, zgodnie z pogladami
zawartymi w literaturze przedmiotu.

° M. Bogdanowicz, R. Czabaj, Modelowy system profilaktyki..., op. cit., Gdynia 2008, s. 13.
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Nauczycielki wymienialy nastgpujace symptomy ryzyka dysleksji u
uczniow klas 0-III szkoty podstawowe;j:

— trudnosci w nauce czytania i pisania (53%),

— mylenie liter (22%),

— bledy ortograficzne (12%),

— mylenie kierunkow lewa, prawa (12%),

— zaburzenia analizy i syntezy stuchowej i wzrokowej (10%),

— zaburzenia koordynacji wzrokowo-ruchowej (6%),

— ktopoty z nauka jezykow obcych (4%),

— brak umiejgtnosci zapamigtywania chronologicznego, na przyktad

miesigcy, dni tygodnia (4%).

W wypowiedziach nauczycielek pojawily sie: nieche¢ do nauki i po-
znawania $wiata, bezradnosc¢, obojetnos¢ czy tez ,,rozciaggnigte pismo”.

Reasumujac, badane nauczycielki lokuja symptomy dysleksji rozwo-
jowej w zakresie takich kluczowych obszaréow, jak: czytanie, pisanie,
koordynacja wzrokowo-ruchowa, funkcje stuchowo-jezykowe i wzroko-
we, orientacja w schemacie ciala i przestrzeni. Znamienne, ze badane
nauczycielki nie uwzglednity symptoméw ryzyka dysleksji w zakresie
duzej i matej motoryki oraz lateralizacji! Wydaje si¢, wigc, iz takie pro-
blemy jak obnizona sprawno$¢ ruchowa, trudnosci z wykonywaniem
precyzyjnych ruchow, opréznienie rozwoju lateralizacji, oburecznos¢, itd.
moga by¢ przez nauczycieli niezauwazone lub btednie diagnozowane.

Okreslenie specyficzne w odniesieniu do trudnos$ci w czytaniu i pisa-
niu — zdaniem M. Bogdanowicz — stosowane jest dla podkreslenia cha-
rakteru trudnosci o ograniczonym, waskim zakresie. Wystepuja one
u dzieci o prawidlowym rozwoju umystowym, co odréznia je od uogol-
nionych trudnosci w nauce u dzieci opdznionych w rozwoju umysto-
wym'”.

Iwona Dabrowska-Jabtonska specyficzne trudnosci w uczeniu si¢ de-
finiuje jako zaburzenia jednego lub kilku podstawowych proceséw psy-
chicznych uczestniczacych w rozumieniu i uzywaniu mowy ustnej i pisa-
nej, ktoére moga mie¢ zwigzek z zaburzeniami funkcji stuchowych, my-
§lenia, mowienia, czytania, pisania, poprawnej pisowni i liczenia''.

Whikliwa analiza zebranych danych wykazala, iz dla ankietowanych
nauczycielek dominujacymi przyczynami dysleksji rozwojowej sa:

- czynniki genetyczne (32%),

- uszkodzenie centralnego uktadu nerwowego (28%),

- czynniki okotoporodowe (15%),

"% Ibidem, s. 23.
"' I. Dgbrowska-Jabtonska, Terapia trudnosci w uczeniu sie, [w:] 1. Dgbrowska-Jablonska, Terapia
dzieci i mlodziezy. Metody i techniki pomocy psychopedagogicznej, Krakow 2006, s. 92.
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- zaburzenia emocjonalne (8%),

-nadprodukcja testosteronu (5%),

- zaburzony rozw0j mowy (4%).

Co dwunasta badana nauczycielka (8%) odpowiedziata, iz ,,wielu au-
toréw podaje, ze do konca nie wiemy, jakie sa przyczyny dysleksji”’. Az
22% badanych nie umiato poda¢ prawidlowo przyczyn specyficznych
trudno$ci w uczeniu si¢. Pojawialy si¢ opinie, ze przyczyna dysleksji jest
uposledzenie umystowe, brak stymulacji srodowiskowej, wady wzroku
lub stuchu czy wrecz ,,nadmierne korzystanie z telewizora i komputera”,
,»Zbyt mato czasu po§wiecone na pisanie i czytanie w pierwszym etapie
edukacji”.

Obecnie proces rozwoju dzieci przebiega w warunkach, z wielu
przyczyn, bardzo ztozonych. Dotyczy to wszystkich sfer: umystowej,
fizycznej czy tez spoteczno-emocjonalnej. W procesach przemian o§wia-
towych wiele uwagi poswigca si¢ problemowi kompetencji nauczyciela.
Od nauczyciela oczekuje sig, iz bedzie nie tylko dobrym dydaktykiem
i wychowaweca, ale rowniez wnikliwym obserwatorem i skutecznym dia-
gnosta. W codziennej pracy pedagog powinien monitorowaé rozwdj
ucznia, zar6wno jego postepy, jak i trudnosci, zauwazaé jego reakcje na
problemy szkolne. Zgodnie z nowa podstawg programowg zadaniem
nauczycieli jest prowadzenie obserwacji pedagogicznych majacych
na celu poznanie mozliwosci i potrzeb rozwojowych dzieci oraz doku-
mentowanie tych obserwacji.

Szczegdlowa analiza zebranego materialu empirycznego wykazala,
ze prawie 47% badanych nauczycielek deklaruje, iz nie jest przygotowa-
na do pracy z dzieckiem z dysleksjg rozwojowa. Ankietowane na cztero-
punktowej skali zaznaczaly odpowiedz; raczej nie, zdecydowanie nie.
Analiza skrajnych odpowiedzi na skali (zdecydowanie tak, raczej tak)
pozwolita ustali¢, ze 53% respondentek stwierdza, iz jest przygotowana
do pracy z dzie¢mi ze specyficznymi potrzebami edukacyjnymi.

Nauczyciel wezesnej edukacji — zdaniem Mieczystawa Lobockiego —
petni gldwna rolg w procesie ksztalcenia. Decyduje on o kierunku i tresci
pracy wychowawczo-dydaktycznej, dobiera skuteczne metody, formy,
srodki oddziatywan pedagogicznych. W katalogu wymogow skuteczno$ci
wszelkich strategii oddziatywania pedagogicznego na pierwszym miejscu
wymienia si¢ postawe nauczyciela. To znaczy caloksztatt wzglednie
trwatych przekonan o dziecku, mozliwosci do jego oceniania, emocjonal-
nego reagowania wzgledem niego oraz stosunkowo trwatych dyspozycji
do zachowania si¢ wobec wychowanka'?.

2 M. Lobocki, W poszukiwaniu skutecznych form wychowania, Warszawa 1990, s. 33.
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Roézne sg poglady dotyczace genezy i zrodta cech osobowych ,.ideal-
nego” nauczyciela. Jedni autorzy kataloguja te cechy jako wynik badan
empirycznych, inni wskazujg na cechy aktualnie obowigzujace, jeszcze
inni wywodza je z okre$lonego systemu filozoficzno-normatywnego lub
konstruuja model cech pozytywnych i/lub negatywnych na podstawie
psychospotecznego systemu albo ze wzgledu na obecng lub przyszia
funkcje o$wiaty i szkoty.

W celu zbadania opinii nauczycielek nauczania poczatkowego na te-
mat sposobu pracy nauczyciela wczesnej edukacji z dzieckiem ryzyka
dysleksji zaproponowano 16 stwierdzen dotyczacych réznych postaw
nauczyciela wobec dziecka ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
Respondenci mieli ustosunkowac¢ si¢ do nich na czteropunktowej skali:
od ,,zdecydowanie zgadzam si¢” do ,,zdecydowanie nie zgadzam si¢”.
Szczegélowe dane dotyczace wyobrazen respondentéw wobec pracy
nauczyciela wczesnej edukacji z dzieckiem ze specyficznymi trudno-
$ciami w uczeniu si¢ przedstawia tabela 1.

Tabela 1. Postawy nauczycielek wczesnej edukacji wobec dziecka ze
specyficznymi trudnosciami w uczeniu si¢ — rozktad procentowy (N=98)

Zdecy- Raczej Raczej Zde-
Stwierdzenie dowanie tak nie cydo-
tak wanie
nie
Nauczyciel stara si¢ zrozumie¢ swego 75,51 24,49 - -
ucznia, jego potrzeby, mozliwosci
i ograniczenia
Problem dysleksji nie istnieje sa tylko - - 8,16 91,84
leniwi uczniowie
Nauczyciel wie najlepiej, co jest dla 4,08 59,18 28,57 8,16
dziecka dobre, a co zle
Dziecko powinno postepowac zgodnie 14,29 83,67 2,04 -
z wymaganiami nauczyciela
Nauczyciel upomina ucznia, kiedy on 14,29 28,57 4,08 4,08
robi co$ nie tak, jak on mu kaze
Rodzice sg odpowiedzialni za proble- 14,29 42,86 34,69 8,16
my edukacyjne swoich dzieci
Glownym zadaniem nauczyciela jest 20,41 53.06 16,33 10,20
nauczaé
Praca z dzieckiem z dysleksja wyma- 71,43 26,53 - -
ga od nauczyciela duzo wysitku
i pracy
Zbyt liczne grupy uniemozliwiaja 73,47 18,37 2,04 4,08
nauczycielowi indywidualng prace
z dzieckiem
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Nauczyciel kontroluje dziecko, mowi 40,81 46,94 4,08 8,16
jak powinno postepowad

Nauczyciel jest zaangazowany 69,39 26,53 - 2,04
w problemy swoich wychowankéw

Zadaniem nauczyciela jest zachgcanie 91,84 6,16 -

do dziatania

Nauczyciela i dzieci taczy wzajemny 75,51 20,40 - 2,04
szacunek i zrozumienie

Trudnosci, jakie napotyka dziecko 4,08 14,29 22,44 36,73
ustapig wraz z wiekiem

Nauczyciel powinien ograniczy¢ 7,41 3,71 48,15 37,03

uczniowi zajecia pozalekcyjne, aby
mial wigcej czasu na nauke

Nauczyciel nagradza ucznia za efekty, 25,93 11,12 44,45 11,12
a nie za wysitek i prace

Zrodlo: opracowanie wlasne

Jak wynika z zamieszczonych danych, az 76% badanych zdecydowanie
zgadza si¢ z twierdzeniem, iz nauczyciel stara si¢ zrozumie¢ swego ucz-
nia, jego potrzeby, mozliwosci i ograniczenia. Rownoczesnie ponad 63%
ankietowanych uwaza, ze nauczyciel wie najlepiej, co jest dla dziecka
dobre, a co zte. Ponadto mozna odnie$¢ wrazenie, iz nauczyciele dosko-
nale zdaja sobie sprawe z tego, jak powinna wyglada¢ praca z uczniem
ze specyficznymi potrzebami. Znajg takie pojecia, jak indywidualizacja,
dostosowanie wymagan, specyficzne potrzeby, ale w moim prze§wiad-
czeniu wielu nauczycieli nie jest przekonanych, co do zasadnos$ci respek-
towania tych zasad. Wielu nauczycieli takze odczuwa pewien dysonans
pomigdzy tym, czego sie od niego oczekuje, a tym, jak powinna wygla-
da¢ zindywidualizowana praca z uczniem.

Szczegdlowa analiza wykazata, iz dla badanych gléwnym zadaniem
nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej jest nauczaé, odpowiedzialo tak
74% respondentek, oraz zacheca¢ do dzialania — wskazalo tak az 98%
badanych. Prawie 87% ankietowanych uwaza, ze zadaniem nauczyciela
jest kontrolowa¢ dziecko i méwi¢ mu, jak powinno postepowac. Zna-
mienne, ze niektorzy nauczyciele w dalszym ciggu maja problemy z ade-
kwatnym diagnozowaniem trudnosci uczniéw oraz wilasciwym interpre-
towaniem zalecen poradni psychologiczno-pedagogicznej®. Z jednej
strony znane sg przypadki nauczycieli, ktérzy ucznidow z opiniami stwier-
dzajacymi dysleksje rozwojowa catkowicie zwalniaja z jakiegokolwiek
wysitku, z drugiej za$ strony odnotowano nieliczna grupe wychowaw-
cow, ktorzy catkowicie bagatelizuja problem. Uwazaja oni, iz wigkszos¢

¥ Szczegbtowo na ten temat pisatam artykule pt. Formy pomocy dzieciom ze specyficznymi trudno-
Sciami w uczeniu sie, ,Nowa Szkota” 3/2008, s. 40-45.
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opinii psychologiczno-pedagogicznych jest wystawiana ,,na wyrost”,
a problemy uczniéw wynikajg jedynie z ich lenistwa.

O ile trudnosci szkolne uczniow mogg by¢ uwarunkowane wieloma
czynnikami, w tym: $srodowiskowymi, biopsychologicznymi czy pedago-
gicznymi, o tyle w przypadku dysleksji wyklucza si¢ zaniedbania $rodo-
wiskowe i pedagogiczne. Tymczasem w grupie badanych nauczycieli az
57% uwaza, ze rodzice sg odpowiedzialni za problemy edukacyjne swo-
ich dzieci. W zwigzku z tym mozna przypuszczaé, ze nauczyciele, ktorzy
podzielaja ten poglad, beda taczy¢ niepowodzenia szkolne z niewystar-
czajacym zaangazowaniem rodzicow w proces edukacyjny ich dzieci.

Wspolczesnie wiele miejsca poswigca sie roli nauczyciela i szkoty
we wspieraniu procesu rozwojowego ucznia. Zaklada si¢ przy tym,
ze istota procesu wychowania i ksztalcenia jest wszechstronny rozwoj
dziecka, na miar¢ jego mozliwosci. Od nauczyciela oczekuje sig, ze be-
dzie zaangazowany w problemy wychowankow, bedzie dbat o prawidto-
we relacje interpersonalne oraz bedzie dostrzega¢ wysitek, jaki wktada
dziecko w pokonywaniu trudno$ci. Tymczasem, jak wykazaty badania,
co trzeci ankietowany jest zdania, ze nauczyciel nagradza ucznia za efek-
ty, a nie za wysitek i prace. Fundamentalnymi przeszkodami uniemozli-
wiajagcymi nauczycielom realizacj¢ zasady indywidualizacji w pracy
z uczniem sg zdaniem badanych zbyt liczne grupy, odpowiedziato tak
prawie 92% badanych.

Badania przeprowadzone przez E. Jedrzejowska potwierdzaja moje
spostrzezenia. 85% badanych nauczycieli przyznaje, ze dostosowuje wy-
magania edukacyjne do indywidualnych potrzeb uczniéw dysfunkcyj-
nych. Jednak juz tylko 20% ankietowanych nauczycieli potrafito popraw-
nie odpowiedzie¢, co to oznacza. Dla wigkszosci nauczycieli ,,dostoso-
wanie” jest rownoznaczne z obnizeniem wymagan'®. Tymczasem dosto-
sowanie oddziatywan do poziomu rozwojowego ucznia, zdaniem Wto-
darskiego, prawie nigdy nie jest mozliwe bez uwzglednienia jego cech
indywidualnych. Rozwdj bowiem nie przebiega u wszystkich oséb jedna-
kowo szybko, ponadto rzadko kiedy przebiega we wszystkich strefach
rownomiernie. Stad nie wszyscy uczniowie bedacy w jednym wieku re-
prezentuja ten sam poziom rozwoju psychicznego (umyslowego), emo-
cjonalnego czy spotecznego. W przypadku podobnych wskaznikow ogol-
nych r6znig si¢ niekiedy, tak znacznie, ze oddziatywanie nieuwzglednia-
jace istniejacych roznic jest skazane na niepowodzenie'.

" E. Jedrzejowska, Teoretyczne zalozenia pracy z uczniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych
a praktyka szkolna, [w:] H. Siwek (red.), Efektywnos¢ ksztalcenia zintegrowanego. Implikacje dla
teorii i praktyki, Katowice 2007, s. 141.

15 7. Wiodarski, A. Matczak, Wprowadzenie do psychologii, Warszawa 1992, s. 434.
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Podsumowanie i wnioski

Szczegotowa analiza zebranych danych upowaznia do sformulowania

nastepujacych wnioskow:

1. Jednym z fundamentalnych czynnikow oddziatujacych na modelowa-
nie si¢ postaw wobec dziecka z dysleksja rozwojowa jest poziom
wiedzy nauczycieli na temat dysleksji, jej symptomow i przyczyn
oraz potrzeb i mozliwosci pomocy uczniom. Im wigkszy jest poziom
wiedzy nauczycieli w tym zakresie, tym bardziej kompetentna, fa-
chowa, specjalistyczna i adekwatna pomoc uczniom ze specyficzny-
mi trudno$ciami w uczeniu si¢.

2. Analiza zebranego materialu badawczego wykazala, ze nauczyciele nie
posiadaja odpowiedniej wiedzy na temat specyficznych trudnosci
w czytaniu i pisaniu. Jak wynika z dostgpnych danych, znaczna czg$¢
nauczycieli uczestniczyla w kursach czy szkoleniach podejmujacych
te problematyke, a mimo to praca z uczniem ze specyficznymi trud-
no$ciami w uczeniu si¢ dla wielu wychowawcow jest nadal wielka
niewiadoma. Az 47% badanych nauczycielek deklaruje, iz nie jest
przygotowana do pracy z dzieckiem z dysleksja rozwojowa.

3. Badane nauczycielki lokuja symptomy dysleksji rozwojowej w zakre-
sie takich kluczowych obszarow, jak: czytanie, pisanie, koordynacja
wzrokowo-ruchowa, funkcje stuchowo-jezykowe i wzrokowe, orien-
tacja w schemacie ciata i przestrzeni. Znamienne jest, ze ankietowani
nie uwzglednili symptomow ryzyka dysleksji w zakresie duzej i ma-
tej motoryki oraz lateralizacji!

4. Zasadne wydaje si¢ postulowanie podniesienia poziomu wiedzy na-
uczycieli na temat symptomow ryzyka dysleksji i dysleksji rozwojo-
wej oraz umiejetnos$ci wlasciwego postepowania, tak aby wszystkie
oddzialywania pedagogiczne uwzglednialy poziom rozwojowy
dziecka oraz jego realne mozliwosci.

5. Dla wielu badanych nauczycielek uczen, ktéry przejawia trudnosci
w opanowaniu elementarnych umiejetnosci szkolnych, jest po prostu
stabym uczniem we wszystkim.

6. Uczniowie z dysleksja rozwojowa, ze wzgledu na specyficzne zdolno-
$ci oraz specyficzne trudnosci w uczeniu si¢, wykazuja odmienne od
swych rowie$nikéw potrzeby rozwojowe i1 edukacyjne. Zaspokojenie
tych potrzeb lezy zar6wno w kompetencjach naturalnego srodowiska
wychowawczego, jak i srodowiska intencjonalnego, jakim jest szko-
la.

7. Proponowane przez Ministerstwo Edukacji Narodowej zmiany
w zakresie ksztalcenia uczniow ze specyficznymi trudno$ciami doty-
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kaja kluczowych obszaréw pracy pedagogiczno-psychologicznej, to
jest profilaktyki, diagnozy oraz terapii. Niemniej jednak wyniki prze-
prowadzonych badan raz jeszcze dowiodly, iz badane nauczycielki
nie s3 wyposazone w specjalistyczng wiedze¢ i umiejetnosci z zakresu
pracy pedagogiczno-psychologicznej. W zwiazku z tym badane od-
czuwaja pewien dyskomfort, szczegdlnie jesli chodzi o diagnozowa-
nie, monitorowanie i organizowanie pracy z uczniem ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi.

SUMMARY

Monika Jurewicz, in his article starts from the thesis that one of the fundamental factors
influencing the shaping of attitudes towards children with developmental dyslexia is the level
of knowledge of teachers about dyslexia, its symptoms and causes and the needs and
possibilities of aid to students. The greater the level of knowledge of teachers in this field
the more competent, professional, specialized and relevant to help students with specific
learning difficulties.

Based on our research showed that teachers do not have adequate knowledge about the
specific difficulties in reading and writing. According to the available data a significant of the
teachers participated in training courses or taking this issue, yet they work with students
with specific learning difficulties for many educators is still a great unknown . As many as
47 percent teachers surveyed declared that he is not prepared to work with children with
developmental dyslexia.

Significant is the author's opinion that the surveyed teachers locate the symptoms
of developmental dyslexia in such key areas as: reading, writing, visual-motorcoordination,
auditory-language features and Vvisual orientation in space and body schema.
It is significant that the respondents are not taken into account the risk of symptoms
of dyslexia in the large and small motor skills and laterality!
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