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StOWA KLUCZOWE  ABSTRAKT

dysleksja rozwojowa,  Artykul odnosi si¢ do teoretycznych podstaw specyficznych trudnosci

zaburzenia psycho- ~ w uczeniu si¢, bedacych konsekwencja zaklécen rozwojowych typo-
fizycznego rozwoju,  wych dla dzieci z dysleksja rozwojowa. W tekscie przedstawiono row-
standardowa i ,nie-  niez analiz¢ indywidualnego przypadku ukazujacego wykorzystanie
standardowa” terapia  ,niestandardowych” dzialai terapeutycznych realizowanych réwnole-

pedagogiczna,  gle z postgpowaniem standardowym oraz terapig przez sztuke. Pod-
terapia przez sztuke,  jete dziatania przyczynily si¢ do ograniczenia skutkéw specyficznych
dziecko  zaburzen rozwojowych i ich wplywu na wystgpowanie specyficznych
trudnosci w uczeniu sig, doswiadczanych przez dziecko, u ktérego od
najmlodszych lat obserwowalne byly symptomy dysleksji, a w klasie

III zdiagnozowano dysleksje rozwojowa typu przestrzennego.

Celem analizy bylo przedstawienie podjetych dziatan terapeutycznych
wykorzystujacych dwie wzajemnie uzupelniajace sig $ciezki terapii —
standardowa i ,,niestandardows”. Druga $ciezka zajmowata szczegélne
miejsce, poniewaz byla oparta na zainteresowaniach dziecka, co po-
zwolito na ukierunkowanie wsparcia na pokonywanie specyficznych



trudno$ci w uczeniu si¢ zgodnie ze spersonalizowanymi potrzebami
dziecka. Na tej podstawie stwierdzono, ze stosowanie ,terapii na mia-
r¢” i uwzgledniajacej profil funkcjonalny dziecka umozliwia stopniowe
oraz skuteczne pokonywanie trudnosci towarzyszacych dysleksji roz-
wojowej i wynikajacych z wymagari stawianych przez szkole.
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developmental ~ The text refers to the theoretical basis of specific learning difficulties,
dyslexia, psychophy-  being a consequence of developmental disturbances typical for chil-
sical development  dren with developmental dyslexia. The text also presents the analysis
disorders, standard  of an individual case, showing the use of “non-standard” therapeutic
and “non-standard”  actions carried out in parallel with a standard procedure and therapy
pedagogical therapy,  through art. the implemented procedures contributed to the mitiga-
therapy through art,  tion of the effects of specific developmental disorders and their impact
child  on the incidence of specific learning difficulties experienced by chil-
dren in whom the symptoms of dyslexia were observed in early child-
hood and who were diagnosed with spatial developmental dyslexia in

grade III of primary school.

The aim of the analysis was to present the therapeutic actions using
two complementary paths of therapy — the standard and “non-stan-
dard” ones. The second path was particularly interesting because it was
based on the interests of a child, which allowed the support to over-
come specific learning difficulties in accordance with the personalized
needs of the child. On this basis, the use of the “therapy tailored to
the child’s needs” taking into account the functional profile of a child,
allows us to progressively and effectively overcome the difficulties as-
sociated with developmental dyslexia and those stemming from the
school’s requirements.

Wprowadzenie

Dziecko z dysleksja rozwojowq narazone jest na do§wiadczanie wielu specyficz-
nych trudnosci w uczeniu sig, ktére w znaczny sposéb wplywaja na jego funkcjono-
wanie w przestrzeni spolecznej i edukacyjnej. Cheac wigc ograniczy¢ konsekwencje
dysleksji rozwojowej, nalezy obja¢ dziecko dziataniami terapeutycznymi, ktére beda
niwelowa¢ skutki specyficznych zakldcend rozwojowych. Dziatania te przede wszyst-
kim powinny wynika¢ z obserwowanych symptoméw zaburzed oraz specjalistycznej
diagnozy. Dobér terapii powinien by¢ réwniez podyktowany osobowoscia i potencja-
fem rozwojowym dziecka. Biorac pod uwage wymienione uwarunkowania, dzialania
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terapeutyczne powinny przybieral rézne formy, ktérych dobér winien wynikaé takze
z ulubionych aktywnosci i zainteresowarni dziecka, aby moglo ono do$wiadczaé pozy-
tywnych emocji, ktdrych czgsto w przypadku dziecka charakteryzujacego si¢ specy-
ficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢ brakuje.

Przedstawiona analiza indywidualnego przypadku ukazuje przebieg terapii, na
ktérg skladaly si¢ nie tylko standardowe dzialania terapeutyczne oraz wykorzystane
elementy terapii przez sztuke, ale rowniez ,niestandardowe” dziatanie terapeutyczne —
wynikajace z pasji i zainteresowan dziecka.

Dysleksja rozwojowa a zespot zaburzen funkcji
poznawczych i wynikajgce z nich trudnosci w uczeniu sie

Czytanie i pisanie to wyzsze czynnosci psychiczne, przebiegajqce z udzialem zlo-
zonych proceséw percepcyjnych, pamigciowych, myslowych, jezykowych, ruchowych
oraz wielu ukladéw funkcjonalnych, faczacych zréznicowane struktury anatomiczne,
w wykonywaniu ktérych bierze udzial wicle polaczert neuronalnych o$rodkéw koro-
wych i podkorowych. W proces czytania zaangazowane sa obie pétkule, z przewaga
lewej, co wynika z faktu umiejscowienia w niej o$rodkéw jezykowych oraz wymagari
fonologicznych i ortograficznych tekstéw. ,,Ciche czytanie angazuje tylng czgéé lewej
potkuli, a gléwnie lewy zakret katowy i nabrzezny. Czytanie na glos przesuwa akcent
na okolicg Broca w korze czotowej (o$rodek ruchowy mowy), co powoduje, ze aktyw-
ny jest caly obwdd czotowo-skroniowy. Analogicznie cz¢dci kory w prawej pétkuli sq
zaangazowane w mniejszym stopniu, ale aktywizujg si¢ zwlaszcza wtedy, gdy istotne
dla przekazu sg intonacja lub tre$¢ emocjonalna danego komunikatu™.

Zaktécenia w dominacji pétkulowej na okreslonym etapie nauki czytania wplywa-
ja na wystapienie trudnosci o charakterze dysleksji. Dysleksja to ,specyficzne trudno-
$ci w uczeniu sig, uwarunkowane konstytucjonalnie w jednym lub wigcej zakresach
czytania, pisania i poprawnej pisowni w mowie pisanej, ktorym moga towarzyszy¢
trudnosci w wykonywaniu wielu zadad. W szczegblnoséci zwiazana jest z opanowa-
niem mowy pisanej (alfabetu, zapisu cyfr i nut), chociaz czgsto zaburzenia te dotyczg
tez do pewnego stopnia mowy ustnej . Kolejna wersje definicji w 2003 roku opu-
blikowato Migdzynarodowe Towarzystwo Dysleksji, zgodnie z ktdra ,dysleksja jest
specyficznym zaburzeniem w uczeniu si¢ o podtozu neurobiologicznym. Charaktery-

' M. Bogdanowicz, A. Borkowska, Model rozpoznawania specyficznych trudnosci w czytaniu i pisaniu,

[w:] Podniesienie efektywnosci ksztatcenia ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, Warszawa
2010, s. 98.

2

M. Bogdanowicz, Psychometryczna czy kliniczna diagnoza dysleksji?, ,Biuletyn Informacyjny Oddzialu
Warszawskiego PTD?”, (1996)6, s. 34.
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zuje si¢ trudno$ciami w adekwatnym i/lub plynnym rozpoznawaniu stéw oraz stabymi
zdolno$ciami dekodowania i poprawnego pisania. Trudnosci te sq zazwyczaj wynikiem
deficytu fonologicznego aspektu jezyka, czgsto niewspéimiernego do innych zdolnosci
poznawczych i efektywnych metod nauczania stosowanych w szkole. Wtérnie moga
wystapi¢ problemy z czytaniem ze zrozumieniem i kontaktem ze stowem pisanym,
ktére moga ograniczy¢ rozwdj stownictwa i wiedzy ogélnej™.

Obecnie wszyscy praktycy i terapeuci zajmujacy si¢ dzie¢mi z dysleksjg twierdza, ze
pojecie dysleksji wychodzi poza definicje etymologiczng i obejmuje znacznie szerszy ze-
spot zaburzen, zwiazanych z funkcjami poznawezymi, wéréd ktérych nalezy wymieni¢*:
® jezyk — badanie funkeji mowy czgsto uwidacznia deficyty w zakresie plynnosci,
sprawno$ci nazywania, rozumienia syntaktycznego, czego przyczyn nalezy upa-
trywa¢ w dysfunkcjach mézgowych obszaréw odpowiedzialnych za przetwarzanie
jezykowe;
uwagg i zdolno$¢ koncentracji z wyraznym syndromem nadpobudliwosci ruchowej;
liczenie i zdolnos$ci rozumowania arytmetycznego — powiazanie z dyskalkulia;
zdolnosci wzrokowo-przestrzenne i wzrokowo-percepcyjne;

zesp6l zaburzen zaleznych od koordynacji psychomotorycznej — zaburzenia moto-
ryczne, zaburzenia koordynacji, ogélne zaburzenia koordynacji wzrokowo-moto-
rycznej powodujace dyspraksje rozwojowa, zaburzenia orientacji czasowej i okre-
$lania dlugosci trwania wydarzen.

Dysleksja rozwojowa, nalezac do typu SLD (specific learning disability — specyficz-
nych trudnosci w uczeniu si¢ jezyka), w szczegdlny sposéb ujawnia si¢ w czasie nauki
jezyka obcego. Wsrdd symptoméw trudnosci w uczeniu si¢ jezyka obcego mozemy
wymieni¢’:

trudnoséci w poprawnym pisaniu, pomimo dobrych wypowiedzi ustnych;
trudnosci z budowaniem wypowiedzi stownych;

trudnosci z zapamigtywaniem stéwek;

trudnosci z odréznianiem podobnych wyrazéw;

nieprawidlowa wymowe;

trudnosci z rozumieniem i zapamigtywaniem tekstu méwionego lub nagranego;

klopoty z zapisem wyrazéw w poprawnej formie gramatyczne;.
Mowa, czytanie i pisanie to formy porozumiewania sie jezykowego. Poczatkowo
mowa rozwija si¢ spontanicznie, natomiast nabywanie umiejetnosci czytania i pisania

3 Za: M. Bogdanowicz, A. Borkowska, Model rozpoznawania specyficznych trudnosci w czytaniu i pisa-

niu, dz. cyt., s. 96.

4 M. Habib, Zaburzenia nabywania zdolnosci jezykowych i pisania: najnowsze osiggniecia neurobiologii,

[w:] Dysleksja — od bada mézgu do prakeyki, red. A. Grabowska, K. Rymarczyk, Warszawa 2004.

> M. Bogdanowicz, A. Borkowska, Model rozpoznawania specyficznych trudnosci w cgytaniu i pisaniu,

dz. cyt., s. 110.
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ma charakter symboliczny — odczytywanie tekstu stanowi dekodowanie mowy — litery/
wyrazy zostajq zamienione na gloski/stowa, natomiast jego zapisanie to proces kodowa-
nia — zamiana glosek/stéw na litery/wyrazy. ,,Czytanie i pisanie stanowig w stosunku
do mowy wtérna forme porozumiewania si¢ jezykowego, ktéra ksztaltuje si¢ w okresie
pézniejszym, gdy mowa jest juz rozwinigta, niejako na jej $ladach. Dlatego tez funkcje
jezykowe, lezace u podstaw czytania i pisania, majg charakter metajezykowy, bowiem
wymagaja — zwlaszcza w poczatkowym okresie nauki — §wiadomej analizy zwiazku, jaki
zachodzi migdzy znakami graficznymi a ich jezykowymi odpowiednikami: fonemami,
sylabami, logotomami, stowami™®. Chcac przeczyta¢ litery, musimy potrafi¢ kojarzy¢
je z odpowiednimi gloskami oraz rozumie¢ syntez¢ glosek — powstawanie stéw. Cheac
pisa¢, musimy dokona¢ analizy gloskowej i polaczy¢ poszczegélne fonemy z odpowied-
nimi literami. Czyli — dziecko chcac czytaé, musi naby¢ umiejetno$¢ rozpoznawania
wzajemnych zaleznosci miedzy grafemami zapisanych wyrazéw a fonemami wypowie-
dzianych skéw. Powiazania migdzy pisownia a fonologia musza by¢ bardzo dobrze zrozu-
miane, poniewaz to od nich zalezy dekodowanie nowego stownictwa.

W nauce czytania i pisania do najwazniejszych, ale i niezbednych umiejetnosci na-
lezy réinicowanie dzwickéw mowy oraz zdolnosci postugiwania si¢ nimi — zdolno$¢
przetwarzania fonologicznego (phonological processing skills). Kompetencja fonologiczna
to zdolno$¢ spostrzegania i wyrdzniania czastek fonologicznych — glosek, sylab, logoto-
méw. W ramach przetwarzania fonologicznego szczegdlne miejsce zajmuja: $wiadomosé
fonologiczna (phonological awareness), szybkie nazywanie (phonological recoding in lexical
accesss — rapid naming) oraz werbalna pamic¢ krotkotrwata (working memory)’ .

Natura deficytéw fonologicznych w dysleksji nie jest jeszcze dobrze poznana, ,,s3-
dzi si¢, ze reprezentacje fonologiczne glosek u dzieci dyslektycznych (fonemy) charak-
teryzujg si¢ mniejszym sprecyzowaniem szczegétowych cech dystynkeywnych (rézni-
cujacych) w poréwnaniu z reprezentacjami fonologicznymi u dzieci rozwijajacych sig
prawidlowo, u ktérych nie wystepuja trudnosci w nauce czytania. (...) Wywodzenie
probleméw os6b dyslektycznych ze sposobu, w jaki ich mézgi koduja fonologie, po-
zwala zintegrowa¢ rozproszone (...) objawy dysleksji”®. Najobszerniej poznane zosta-
ly ograniczenia krétkotrwalej pamicci werbalnej, ktére warunkuja;:
® problemy z wykonywaniem poleces;
® zapamietywanie wynikow,
® przenoszenie liczb w rachunkach;
® tempo pisania ze stuchu.

6

Za: M. Bogdanowicz, Niespecyficzne i specyficzne trudnosci w uczeniu sig jezykdw obcych, [w:] Dysleksja
w kontekscie nauczania jezykéw obcych, red. M. Bogdanowicz, M. Smolen, Gdarisk 2004, s. 84-85.

7 Tamze, s. 85.

8

J. Hatcher, M. Snowling, Hipoteza reprezentacji fonologicznych jako sposéb rozumienia dysleksji: od
teorii do praktyki, [w:] Dysleksja — teoria i praktyka, red. G. Reid, J. Wearmouth, Gdarisk 2008, s. 104-105.
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Dzieci dyslektyczne uczace si¢ czytaé w jezykach o skomplikowanej i nieregularnej
ortografii, np. w jezyku angielskim, majg trwale klopoty ze $wiadomoscig fonolo-
giczng — $wiadomoscia dZzwigkdw i rymdw, $wiadomoscia sylab i glosek (foneméw),
intonacja mowy oraz podobieristwem dzwickéw. Nalezy w tym miejscu zaznaczy¢,
ze im ortografia danego jezyka jest bardziej skomplikowana, tym wigcej trudnosci
przysparza dziecku z dysleksja rozwojows. Jednak dziecku uczacemu si¢ jezyka w $ro-
dowisku, w ktérym si¢ wychowuje, przyswajanie jezyka w mowie czgsto nie przyspa-
rza wigkszych trudnosci, pojawiaja si¢ one dopiero na poziomi jezyka pisanego. Tym
bardziej w czasie nauki jezyka obcego, poniewaz dziecko uczac si¢ dwéch jezykdw
jednocze$nie — musi poznaé takze zasady i reguly nowego jezyka’.

W zwiazku z powyzszym szczegdlne miejsce w pracy z uczniem z dysleksja rozwo-
jowa zajmuje wezesna identyfikacja probleméw oraz ich przyczyn, a nastepnie podjecie
dziatai terapeutycznych. Fundamentem procesu pokonywania trudnosci w uczeniu si¢
jest wielospecjalistyczna diagnoza, na ktéra skiada si¢ wieloaspektowa ocena rozwoju
dziecka dokonana przez specjalistéw pracujacych z dzieckiem — nauczyciela, logopede,
psychologa, pedagoga szkolnego, poniewaz ,Nauczyciel z wnikliwoscia diagnostyczna
powinien budowaé wsparcie edukacyjne, wsparcie rozwojowe na miare dziecka (...).
Nauczyciel uczestniczacy w rozwoju dziecka (...) — ustala kierunek, okresla warunki,
ocenia efekty. Nade wszystko jednak harmonizuje — wyznacza réwnowage miedzy tym,
co do osiagniecia przez dziecko (...), a tym, co nierealne, a niekiedy zbedne™°.

Natomiast w pracy z dzieckiem z dysleksja rozwojowa nalezy wykorzystywaé me-
tody stymulacji wielozmystowej oraz kierowad si¢ ponizszymi zasadami'":
dziecko nie moze by¢ narazane na sytuacje stresowe zwigzane z nauka jezyka obcego;
nauka powinna odbywac¢ si¢ w przyjaznej i zyczliwej atmosferze;
uczenie powinno polegaé na zasadzie matych krokéw — materiat podzielony na czesci;
¢wiczenia powinny by¢ réznorodne i krétkie, by unikaé monotonii i nudy;

w czasie wykonywania ¢wiczed nalezy réwnomiernie angazowaé wszystkie zmysly
dziecka;
wielokrotnie i w atrakcyjny sposéb powtarza¢ nowy oraz juz wprowadzony material;

wskazywad, z jakim materialem powinny by¢ taczone nowe wiadomosci — rworzyé
struktury informacyjne;
® zinteresowaé dziecko tym, czego si¢ uczy;

9

M. Bogdanowicz, Niespecyficzne i specyficzne trudnosci w uczeniu si¢ jezykdw obceych, dz. cyt.

10 J. Glodkowska, Model Ksztatcenia ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi — réznice nie mogg

dzielic, [w:] Podniesienie efektywnosci ksztatcenia ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, Materia-
ly szkoleniowe, cz. 1, Warszawa 2010, s. 56.

""" M. Bogdanowicz, A. Adryjanek, M. Rézyniska, Uczert z dysleksjq w domu, Gdynia 2007; K. Bogda-
nowicz, Nauczanie jezyka angielskiego z wykorzystaniem metody stymulacji wielozmystowej, [w:] Dysleksja
w kontekscie nauczania jezykdw obcych, red. M. Bogdanowicz, M. Smolen, dz. cyt.
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umozliwi¢ dziecku odkrywanie nowych wiadomosci;

wspieraé pamieé stuchowo-wzrokowa pamiecia kinestetyczna;

korzysta¢ z ¢wicze utrwalajacych pamigciowe mechanizmy mowy;

doskonali¢ gorzej rozwiniete funkcje — percepcje wzrokowa, stuchowa, koordyna-
cj¢ wzrokowo-ruchowa, orientacje przestrzenna oraz motoryke — poprzez zastoso-
wanie réznych ¢wiczen.

»Niestandardowe" i standardowe dziatania terapeutyczne
oraz wykorzystanie elementow terapii przez sztuke w pracy
z dzieckiem ze specyficznymi zaktdceniami rozwojowymi.
Analiza indywidualnego przypadku

Celem badari bylo ukazanie znaczenia i efektéw standardowych dzialani terapeu-

tycznych z elementami terapii przez sztuke polaczonych z ,niestandardowym” poste-

powaniem terapeutycznym z dzieckiem z niedotlenieniem okoloporodowym i zdia-

gnozowang dysleksja rozwojowa typu przestrzennego, realizowanych od 2. r.z. po

mlodszy wiek szkolny.

Charakterystyka dziecka — Adam, lat 9,6 — uczeti klasy 111

Pordd:

Odbyl si¢ w 39. tygodniu ciazy, sitami natury, przebiegal z komplikacjami, dziec-
ko urodzone z objawami niedotlenienia oraz z zaburzeniami pierwszego oddechu,
stan po urodzeniu wg skali Apgar 6. Od trzeciej doby karmiony piersia do 13. m.z.
Wezesne objawy zapowiadajqce wystgpienie dysleksji rozwojowej:'

W wieku niemowlecym (do 1. r.z.) nie obserwowano nietypowych zachowar rucho-
wych — dziecko unosito gléwke, siadalo, raczkowalo, stawalo, a przed ukoriczeniem
1. r.z. zaczglo chodzi¢. Prawidlowo przebiegal réwniez rozwdj mowy: dziecko gluzy-
Yo, gaworzylo, zacz¢lo wypowiadaé pierwsze stowa réwniez przed ukoriczeniem 1. r.z.
Wiek poniemowlecy (od 2 do 3 lat), nadal nieobserwowalne byly nietypowe za-
chowania w zakresie motoryki duzej i malej. Dziecko lubifo biegad i jezdzilo na
rowerku tréjkofowym, uczestniczylo w zabawach ruchowych, bylo samodzielne,
wykonujac czynnoéci samoobstugowe, bardzo lubito budowac¢ z klockéw oraz ry-
sowa¢. Budowalo zdania proste i ztozone.

Wiek przedszkolny (od 3 do 5 lat): rozwéj ruchowy prawidtowy, dziecko charak-
teryzowalo si¢ duzg aktywnoscig ruchowa — lubilo jezdzi¢ na rowerze, hulajnodze,
nartach. Lubilo zabawy manipulacyjne — budowanie z klockéw, zabawy zwiazane
z majsterkowaniem — przybijanie gwozdzi oraz wkrecanie $rub §rubokretem. Mia-

12

Wg M. Bogdanowicz, Ryzyko dysleksji, dysortografii i dysgrafii. Skala Ryzyka Dysleksji wraz z normami

dla klas I i 11, Gdanisk 2011, s. 64-71.
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Yo trudnosci z zawiazywaniem sznurowadel, nie lubito kolorowa¢ kredkami — do-
kladnie wypelnia¢ konturéw. Duza trudnos¢ sprawialo dziecku skladanie elemen-
téw w jedna calo$¢ oraz ukladanie puzzli. Nieprawidlowo realizowalo gloski: [§]
[€1[3] [31 [x] [$], [€], [2], [3]. Nie potrafito w kolejnosci wymienia¢ pér roku oraz
mialo trudnosci z zapamicgtaniem piosenek oraz nierymujacych si¢ wierszy. Mialo
trudnosci ze wskazywaniem lewej i prawej strony w schemacie wlasnego ciala.
KlasaI (od 6. do 7. r.z.): dziecko bardzo aktywne ruchowo, nie mialo trudnosci z wy-
konywaniem réznych éwiczed, w tym réwnowaznych, bardzo lubilo jezdzi¢ na rowe-
rze, hulajnodze, fyzwach, rolkach, nartach. Nadal nie potrafifo zawigza¢ sznurowadel,
jednak prawidlowo postugiwalo si¢ nozyczkami oraz trzymalo narzedzie pisarskie.
Adam nie lubit ukdada¢ puzzli, zabawy tego rodzaju nie byly doprowadzane do korica.
Nadal nieprawidlowo realizowal gloske [r]. Przekrecal trudne wyrazy. Wystepowa-
ly trudnosci z uzyciem wyrazen przyimkowych okreslajacych stosunki przestrzenne.
Mial problemy z dokonaniem analizy i syntezy stuchowej wyrazéw. Nie zapamigty-
wat zlozonych polecen oraz sekwencji: nazw dni tygodnia i miesiecy. Nadal bardzo
lubit budowad z klockéw, jednak budowanie wg schematu wymagato pomocy osoby
dorostej. Nadal mial problem ze wskazaniem kierunkéw lewo — prawo w schemacie
ciala oraz w otoczeniu. Nie odezytywal wskazan zegara. Mylit litery podobne réznie
wlozone w przestrzeni — p, b, g, d. Czytat bardzo wolno — gloskujac i dlatego tez nie
rozumial przeczytanego tekstu. Niektére litery i cyfry zapisywal zwierciadlanie.
Wiek szkolny (od 8. do 10. r.z.): pismo niestaranne — niemieszczace si¢ w liniatu-
rze. Wystgpuja trudnosci z wyodrebnianiem réznic miedzy obrazkami lub wskaza-
niem drogi w labiryncie. Chlopiec wiaze sznurowadta, jednak nadal z duza trud-
noscia i niechetnie uklada puzzle. Ma problemy z dokonaniem analizy i syntezy
stuchowej skomplikowanych wyrazéw. Nie zapamigtuje zozonych polecert oraz
sekwencji — miesigcy, ma problem z nauka tabliczki mnozenia. Wskazuje kierunki
lewo — prawo w schemacie ciata oraz w otoczeniu. Odczytuje wskazania zegara.
Nadal myli litery podobne réznie ulozone w przestrzeni — p, b, g, d oraz litery od-
powiadajace gloskom podobnym fonetycznie. Popelnia liczne bledy ortograficzne
mimo bardzo dobrej znajomosci zasad ortograficznych. Ma problemy z zapamigta-
niem rzadziej wystgpujacych liter E H i L. Nadal czyta wolno i niechetnie, jednak
nie popelnia bledéw lub popetnia ich malo (zalezy od stopnia trudnosci czytanego
tekstu), rozumie proste teksty przeczytane po cichu.

Diagnoza

Badanie przeprowadzone w klasie I Skalg Ryzyka Dysleksji (SRD) M. Bogdano-

wicz"? wskazywalo na wysokie ryzyko dysleksji w sferze funkcji wzrokowych i jezyko-

wych (profil wynikéw szczegbtowych SRD — wykres 1).
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Wykres 1. Profil wynikéw szczegbtowych SRD — Adam, lat 7,2 — uczen klasy I
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Zrédlo: badanie whasne.

Na podstawie wywiadu z rodzicami oraz obserwacji stwierdzono nieprawidlowo-
$ci w rozwoju psychoruchowym chlopca. Rozwdj intelektualny oraz motoryki duzej
przebiegat prawidlowo, nieprawidlowosci stwierdzono w zakresie funkeji wzrokowych
oraz jezykowych (percepcji i ekspresji). Zaburzenia jezykowe percepcyjne przejawialy
si¢ zakl6ceniami odbioru dzwickéw mowy, réznicowaniem glosek oraz utrudnieniami
w obrebie analizy i syntezy stuchowej. Natomiast zaburzenia ekspresji mowy mozna
bylo zaobserwowa¢ w trudnosciach w zapamigtywaniu oraz wypowiadaniu trudniej-
szych wyrazéw i nazw whasnych. Jesli chodzi o zaburzenia funkcji wzrokowej, to prze-
jawialy si¢ one najcze¢dciej myleniem liter podobnych réznie utozonych w przestrzeni,
podczas czytania i pisania oraz zapisywaniem niekt6rych liter zwierciadlanie.

W Kklasie IIT przeprowadzono specjalistyczne badania w poradni psychologiczno-
-pedagogicznej. Na podstawie badari psychologicznych u chlopca stwierdzono wyzszy
niz przecigtny poziom ogélnej sprawnosci intelektualnej. Adam charakteryzuje si¢
jednak specyficznymi zakléceniami w rozwoju niekeérych funkeji poznawczych, co
wskazuje na dysleksje rozwojowq. Zdolnosci oparte na mysleniu stowno-pojeciowym
osiagnely wysoki poziom. Chlopiec posiada bogaty zaséb stownictwa oraz wiadomosci
ogdlnych o $wiecie. O wysokim poziomie my§lenia abstrakeyjnego §wiadczy tworze-
nie i uogélnianie poje¢. Trafnie rozumie i rozwiazuje sytuacje spoleczne, co $wiadczy
o prawidlowo uwewnetrznionych normach spoleczno-moralnych.

Ada$ do$wiadcza trudnosci w zakresie pamieci wzrokowej, szczeg6lnie w przypad-
ku zapamigtania wielu elementéw réwnoczesnie. Dodatkowo sa one poglebione przez
niedoksztalcenie funkeji przestrzennych oraz zaklécenia w obrebie integracji funkeji
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wzrokowo-ruchowo-stuchowych. Stanowi to przyczyne wystgpowania trudnosci typu
dyslektycznego zaréwno w czytaniu, jak i w pisaniu. Chiopiec czgsto zamienia litery
o podobnym ksztalcie, réznie ulozone w przestrzeni, jednak dobrze rozumie przeczy-
tany tekst. Pismo ma cechy typowe dla dysgrafii — litery sa ,niepowiazane”, drzace
i ,niedokoriczone”. Adas piszac ze stuchu, popetnia liczne bledy charakeerystyczne
dla zaburzeri typu dysortograficznego bedace skutkiem zaburzed wizualizacji orto-
graméw. Nieprawidlowo stosuje zmigkezenia oraz samogloski nosowe. Czgsto pisze
fonetycznie. Tam, gdzie w wymowie zachodzi asymilacja, zamienia gloski dZzwigczne
na bezdzwigezne. Upraszeza grupy spélgloskowe oraz przestawia litery. Mimo dobrej
znajomodci zasad ortograficznych nie stosuje ich w pisowni, nie potrafi takze ich po-
prawi¢, poniewaz ich nie dostrzega, gdyz kieruje si¢ wylacznie wskazéwkami akustycz-
nymi. Powyzsze specyficzne trudnosci w uczeniu pozwalaja na stwierdzenie u Adama
dysleksji typu przestrzennego. Ze wzgledu na rodzaj i stopient nasilenia dysleksji efekey
pracy ucznia mogg by¢ zauwazalne dopiero po uplywie kilku lat.
Wispieranie psychofizycznego rozwoju dziecka — dziatania terapeutyczne
Adam od najmlodszych lat uczestniczyl w réznych zajeciach wspierajacych jego
psychofizyczny rozwdj. Byt objety standardowq terapia pedagogicznag i logopedycz-
ng oraz brat udzial w zajeciach terapii przez sztuke. Znaczny wplyw na efektywnos¢
podejmowanych standardowych dziatari terapeutycznych miala jego aktywnos¢ wy-
nikajaca z zainteresowar, ktéra stanowila swoisty rodzaj terapii ,niestandardowe;j”.
Ponizej przedstawiono dzialania terapeutyczne, ktére wpisano w poszczegélne okresy
rozwojowe:
® Wick niemowlecy (od 2. do 3. r.z.) byl czasem, w ktérym ksztaltowala si¢ szczegél-
na pasja chlopca do majsterkowania. Poczatkowo bylo to manipulowanie ,,zabaw-
kowym” mlotkiem i $rubokretem, by z czasem zastapid je ,prawdziwymi” narze-
dziami dostosowanymi do wicku i malej dtoni chlopca. Majsterkowanie pozwolito
na doskonalenie precyzji ruchéw oraz doskonalenie motoryki manualnej.
® Wiek przedszkolny (od 3. do 5. r.z.), od 4. r.z. do teraz Adam systematycznie
uczestniczy w zajeciach plywackich oraz wspinaczkowych (na $ciance), co z kolei
umozliwia mu kontynuowanie doskonalenia ruchéw naprzemiennych (raczko-
wanie), ktdre odgrywaja szczeg6lng role w prawidtowym przebiegu psychofizycz-
nego rozwoju oraz stanowia fundament tworzenia polaczeri nerwowych miedzy
pétkulami mézgowymi i decyduja o jakosci wspélpracy miedzy nimi. Docelowo
warunkuje to nabywanie umiej¢tnosci szkolnych, takich jak czytanie, pisanie oraz
liczenie. W przypadku Adama udzial w tego rodzaju zajeciach bardzo wzmacniat
dzialania standardowej terapii pedagogicznej oraz pozwalal na niwelowanie trud-
nosci bedacych skutkiem niedotlenienia okotoporodowego. W wieku 5 lat i dwéch
miesigcy, na wniosek rodzicow, chlopiec zaczat uczgszezaé na zajgcia korekeyjno-

-kompensacyjne oraz logopedyczne prowadzone w przedszkolu.
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® Klasal (od 6. do 7. r.z.), chlopiec kontynuuje standardowa terapi¢ pedagogiczng
oraz logopedyczng. Szczegdlnym rodzajem zajeé ,terapeutycznych” stajg si¢ zajecia
modelarskie, na ktére chlopiec zaczat uczeszczaé w wieku 6,5 r. Samodzielnie lub
pod okiem instruktora budowal rézne modele samolotéw, gdzie byt ,zmuszony”
korzysta¢ z instrukgji, ktérych odczytywanie wymagato duzej uwagi i koncentra-

Gji, pamiegci wzrokowej oraz koordynacji oko — r¢ka. Kolejng ,trudnoscig” bylo

zdalne sterowanie zbudowanymi modelami, co pozwolito Adamowi na ksztatto-

wanie wyobrazni i orientacji przestrzennej.

Obecnie chlopiec charakteryzuje si¢ szczegblnymi umiejetnodciami w tym za-
kresie, przejawiajacymi si¢ wybitnymi zdolno$ciami w projektowaniu i budowaniu
zdalnie sterowanych modeli z wykorzystaniem klockéw LEGO i samodzielnie wy-
cinanych ze styropianu, w tym takze programowanych komputerowo, odczytywania
skomplikowanych schematéw technicznych i naprawy réznego rodzaju urzadzer elek-
tromechanicznych.

W I klasie Adam zaczat takze uczgszezaé na zajecia plastyczne, kedre znacznie wy-
kraczaly poza standardowe zajecia tego rodzaju, poniewaz terapeuta si¢gal po rézne
$rodki wyrazu, taczac rézne techniki i materialy, ktére zachecaly grupe do osiagania
zamierzonych celéw i realizacji stawianych przed nimi zadad. Chlopiec mimo poczat-
kowych watpliwosci, aby uczestniczy¢ w zajeciach, zmienil swoje nastawienie juz po
pierwszym spotkaniu, na ktérym mial mozliwos¢ malowania farbami za pomoca rak
i nég na duzym formacie papieru. Kazde kolejne spotkanie bylo nowym wyzwaniem
otwierajacym przed chlopcem nie tylko §wiat wyobrazni, ale takze umozliwiajacym
inicjowanie dziatai twérczych, poprawialo jego orientacje przestrzenng oraz koordy-
nacj¢ wzrokowo-ruchowa. A to, co najwazniejsze, zajecia te pozwalaly na likwidowa-
nie napi¢¢ wynikajacych ze specyficznych trudnosci w uczeniu si¢, keérych chlopiec
zaczal doswiadczaé w zwiazku z rozpoczgciem edukacji w klasie I i wynikajacych z tego
faktu nowych obowiazkéw. Dodatkowo zajecia dawaly mu mozliwo$¢ odreagowywa-
nia negatywnych przezy¢ emocjonalnych, ktére towarzyszyly chtopcu w zwiazku z wy-
stepujacymi trudnosciami w nauce czytania i pisania, a przede wszystkim z rozbiezno-
$ci pomiedzy wysitkiem ,,wlozonym” w nauke a osiaganymi efekcami.
® Wick szkolny (od 8. do 10. r.z.), chlopiec nadal uczestniczy w standardowych

zajeciach korekcyjno-kompensacyjnych oraz uwielbia majsterkowa¢ i chodzi¢ na

zajecia modelarskie, basen oraz wspinaczke. W wakacje kolejny raz wyjezdza na
obéz sportowy (wspinaczkowo-rowerowy). W tym miejscu warto zaznaczy¢, ze
jego zainteresowania modelarskie, sportowe oraz majsterkowanie stanowia dodat-
kowy element stymulujacy i w ,,naturalny” sposéb usprawniaja i doskonalg moto-
ryke duza i maly oraz poprawiaja przestrzenne funkcjonowanie chlopea, ze szcze-
gblnym uwzglednieniem wskazywania stron ciala (L-P) oraz okreslania stosunkéw

przestrzennych, a takze ich rzutowania w otaczajacej przestrzeni.
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W II klasie (i nadal) Adam zacza} uczgszezad na zajecia teatralno-muzyczne, kt6-
re maja, uwzgledniajac cel terapeutyczny, poprawié¢ jego funkcjonowania w sferze
jezykowej oraz poméc w pokonywaniu trudnosci wynikajacych z zaburzed w obre-
bie tej sfery, w tym percepcji stuchowej. Chlopiec dzigki przychylnosci osoby prowa-
dzacej oraz zyczliwej atmosferze panujacej na zajeciach z duzym zainteresowaniem
uczestniczyt w cotygodniowych spotkaniach. W domu pamigciowo (mimo duzych
trudnosci) uczyl si¢ coraz to dtuzszych tekstéw, a na prébach do kolejnych przedsta-
wien, w ktérych wykorzystywano wiele elementéw dramy — odgrywanie wybranych
6l oraz muzyki — diwick, rytm, melodi¢ — uczyl si¢ $piewaé piosenki, rozwijal
i doskonalit poczucie rytmu oraz ruch przy muzyce, co poczatkowo sprawialo mu
wiele trudnosci. Jednak otrzymywane poczucie akceptacji, a takze ustawiczne moty-
wowanie do wysitku pozwolily chlopcu uwierzy¢ we whasne sily, a dodatkowo tera-
pia z wykorzystaniem stowa i muzyki pozwolita Adamowi na pokonanie leku przed
publicznymi wystapieniami.

»Niestandardowa” aktywno$¢ chlopca oraz wezesna i systematyczna terapia pe-
dagogiczna i logopedyczna, uzupelniona elementami arterapii z wykorzystaniem
sztuk plastycznych oraz zajeé teatralno-muzycznych, w znacznym stopniu pozwolila
na ograniczenie specyficznych trudnosci w uczeniu si¢ bedacych wynikiem specy-
ficznych zaktécen rozwojowych i niedotlenienia okoloporodowego. Chociaz i tak,
jak potwierdza specjalistyczna diagnoza przeprowadzona w III klasie, wiele symp-
toméw dysleksji nadal utrzymuje si¢ i zakléca prawidlowe funkcjonowanie szkol-
ne Adama, a w przyszloéci bedzie utrudnia¢ réwniez edukacje w klasach starszych.
Chlopiec z duzym prawdopodobiedistwem bedzie doswiadczal trudnosci miedzy
innymi: w zapami¢tywaniu dat — na historii, korzystaniu z mapy i zapamietywaniu
nazw geograficznych — na przyrodzie i geografii, zapisywaniu i zapamigtywaniu sto-
wek na jezykach obcych.

Konkluzja

Pracujac z dzieckiem z dysleksja rozwojowa, musimy $wiadomie podejmowac
dzialania wspélnie z innymi specjalistami poprzez ukierunkowane profesjonalne
wsparcie. Dzialania te, czasami znacznie wykraczajace poza standardy postgpowania
terapeutycznego, przede wszystkim musza mie¢ na uwadze pomoc dziecku, ktére
z réznych przyczyn, w tym uwarunkowan rozwojowych, moze do$wiadczaé trud-
nosci w uczeniu si¢. Udzielone wsparcie bezposrednio ukierunkowane na dziecko,
jego mozliwosci i potrzeby, posrednio pomaga mu sprostaé wymaganiom stawia-
nym przez szkole oraz likwiduje bariery edukacyjne, pomaga mu prawidlowo funk-
cjonowad spolecznie oraz sprzyja tworzeniu réwnych szans rozwojowych. Chodzi
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o to, aby kazde dziecko moglo otrzymaé to, co w danej chwili jest mu najbardziej
potrzebne, bo tylko wtedy mozliwy jest indywidualny rozwdj, osiaganie celéw ma-
tymi krokami i kroczenie drogami, niekoniecznie tymi, co wigkszo$¢ uczniéw danej
klasy. To poszukiwanie jest najbardziej odpowiedzialnym zadaniem spoczywajacym
na nauczycielu — terapeucie, znalezienie bowiem ,klucza do dziecka” docelowo po-
zwoli na wskazywanie mu $ciezek do wiedzy i umiejetnosci, $ciezek — najbardziej
»odpowiednich” — dostosowanych do indywidualnych mozliwosci, Sciezek, ktérych
pokonanie bedzie wymagato wysitku. Bedzie on jednak oplacalny dla obu stron —
ucznia i nauczyciela, gdyz pierwszy — wedrowiec bedzie wiedzial, ze wysitek pozwoli
na osiagniccie zamierzonych celéw, a drugi — przewodnik, kreslac mapg rozwoju,
ustawicznie bedzie poszukiwal takich drég, kedre beda mozliwe do przejicia i za-
gwarantuja rozwoj kazdemu dziecku.

Bibliografia

Bogdanowicz K., Nauczanie jezyka angielskiego z wykorzystaniem metody stymulacji wielo-
zmystowej, [w:] Dysleksja w kontekscie nauczania jezykéw obceych, red. M. Bogdanowicz,
M. Smoler, Wyd. HARMONIA, Gdarsk 2004.

Bogdanowicz M., Niespecyficzne i specyficzne trudnosci w uczeniu sig jezykdw obcych, [w:]
Dysleksja w kontekscie nauczania jezykdw obcych, red. M. Bogdanowicz, M. Smoler,
Wyd. HARMONIA, Gdarisk 2004.

Bogdanowicz M., Psychometryczna czy kliniczna diagnoza dysleksji?, ,Biuletyn Informa-
cyjny Oddzialu Warszawskiego PTD”, nr 6, Wydawnictwo ADAM, Warszawa 1996.

Bogdanowicz M., Ryzyko dysleksji, dysortografii i dysgrafii. Skala Ryzyka Dysleksji wraz
z normami dla klas I i II, Wyd. HARMONIA, Gdarisk 2011.

Bogdanowicz M., Adryjanek A., Rézynska M., Uczert z dysleksja w domu, Wyd. OPE-
RON, Gdynia 2007.

Bogdanowicz M., Borkowska A., Model rozpoznawania specyficznych trudnosci w czytaniu
i pisaniu, [w:] Podniesienie efektywnosci ksztatcenia uczniow ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, MEN, Warszawa 2010.

Glodkowska ]., Model Ksztatcenia uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi — roz-
nice nie mogq dzieli¢, [w:] Podniesienie efektywnosci ksztatcenia uczniow ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi, Materialy szkoleniowe, cz. 1, MEN, Warszawa 2010.

Habib M., Zaburzenia nabywania zdolnosci jezykowych i pisania: najnowsze osiggnigcia
neurobiologii, [w:] Dysleksja — od badarn mézgu do praktyki, red. A. Grabowska,
K. Rymarczyk, Instytut Biologii Doswiadczalnej im. M. Nenckiego PAN, Warszawa
2004.

Hatcher J., Snowling M., Hipoteza reprezentacji fonologicznych jako sposéb rozumienia dys-
leksji: od teorii do praktyki, [w:] Dysleksja — teoria i praktyka, red. G. Reid, ]. Wearmo-
uth, GWDP, Gdarisk 2008.

131



ADRES DO KORESPONDENCJI

@
ADDRESS FOR CORRESPONDENCE

Dr Joanna Skibska

Akademia Techniczno-Humanistyczna w Bielsku-Bialej
Katedra Pedagogiki

e-mail: jskibska@ath.bielsko.pl



