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Ewa KONIECZKA

Trudnos$ci w czytaniu i pisaniu dziecka
z fragmentarycznymi deficytami rozwojowymi
w systemie fonologicznym

1. Wprowadzenie

Prawdopodobnie, odkad istnieje pismo, to znaczy od kiedy ludzie zaczeli
postugiwac sig pismem w porozumiewaniu migdzy soba, istnieje dysleksja. Diuga
droga wiodta od opisania przez W. Pringle Morgana zjawiska utraty zdolnosci
czytania i pisania, bgdacych efektem uszkodzenia mézgu u 0s6b dorostych, ktére
juz umiaty czyta¢ i pisaé, do odkrycia podobnych objawéw u dzieci lecz wyste-
pujacych od poczatku czytania i pisania.

W historii badan nad dysleksja mozna wyrézni¢ kilka okreséw. Pierwszy z nich
obejmuje lata: 1896-1917, a wigc czas od ukazania si¢ pierwszej publikacji na ten
temat do wydania monografii J. Hinshelwooda pt. ,,Wrodzona $lepota stow-
na”. Podsumowata ona okres identyfikacji i rejestracji objawow dysleksji oraz wy-
odrgbnienia specyficznych trudno$ci w czytaniu i pisaniu u dzieci, tzw. dysleksji
rOZWOjOwej.

Drugi okres badan trwat od pierwszej do drugiej wojny $wiatowej. Koncentro-
wano si¢ wowczas na pierwotnych przyczynach, czyli na etiologii tych trudnosci.
Badania przeniosty si¢ w tym okresie z Europy do Stanéw Zjednoczonych.

Samuel Orton stal si¢ inspiratorem i wspoitwoérea pierwszych programéw te-
rapii pedagogicznej w przypadkach dysleksji rozwojowe;j.

Trzeci okres badan datuje sie od drugiej wojny $wiatowej. Dominuja w nim
badania nad bezpoérednimi (wtérnymi) przyczynami dysleksji, czyli nad jej pato-
mechanizmem oraz intensywnie rozwijane s systemy terapii pedagogicznej i jej
ramy organizacyjne. W roku 1949 powstato pierwsze towarzystwo skupiajace
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specjalistow zajmujacych sie dysleksja i wspétpracujgcych z rodzicami dzieci
dyslektycznych (Towarzystwo im. Ortona).

Znakiem najnowszych czaséw — co by¢ moze pozwoli w przysz&oscx wyrozmc
czwarty okres w historii badan nad dysleksja — jest nawigzanie migdzynarodowej
wspolipracy pomigdzy naukowcami i stowarzyszeniami.

W latach siedemdziesigtych i osiemdziesiatych powstaty takie towarzystwa jak:
Miedzynarodowa Akademia ds. Badafh nad Trudno$ciami w Uczeniu si¢ oraz
Miedzynarodowa Grupa Badawcza ds. Specjalnych Potrzeb Edukacyjnych. Swia-
towe Kongresy Dysleksji (1980, 1983, 1987) i Europejskie Kongresy Dysleksji
(1990, 1992) stwarzajg ptaszczyzne do wymiany informacji na forum migdzyna-
rodowym.

Nowym i niezwykle dynamicznym zjawiskiem jest ruch samopomocy rodzicéw
wspotpracujacych z profesjonalistami. W roku 1987 stworzyli oni mig¢dzynarodo-
wag,_organizacj¢ — Europejskie Towarzystwo Dysleksji.

Umiejetno$¢ czytania i pisania jest nieodiacznie zwiazana z pojgciem cywili-
zowanego cztowieka. Rozwdj nauki postgpuje obecnie tak szybko, ze wiedza ta-
two si¢ dezaktualizuje i wymaga ciaglego, systematycznego uzupetniania jej.

Nie wszystkie dzieci potrafia osiggnaé taki poziom umiejgtnosci pisania
i czytania, ktory zagwarantowatby im wyksztatcenie, a tym samym pelny rozwdj
osobowosci oraz petnowarto$ciowy udzial w Zyciu spofeczernistwa.

Dla okreslenia specyficznych trudnodci w uczeniu sig¢ czytania i pisania najczg-
$ciej stosuje sig¢ termin ,,dysleksja rozwojowa”. Wyrdznia si¢ nastgpujace postacie,
ktore wystepuja jednoczesnie lub moga mie¢ charakter trudnosci izolowanych (M.
Bogdanowicz):

— dysleksja — trudnosci w czytaniu;

— dysortografia — trudnosci z opanowaniem poprawnej pisowni (w tym bledy

ortograficzne);

— dysgrafia — niski poziom graficzny pisma i rysunku.

Dysleksja rozwojowa nalezy do ,,specyficznych trudnoéci w uczeniu” i wyste-
puje u dzieci o prawidlowym rozwoju umystowym. Niedomagania te spowodowa-
ne sa zaburzeniami niektérych funkeji poznawezych, motorycznych i ich integra-
cji, uwarunkowanych nieprawidtowym funkcjonowaniem uktadu nerwowego.

Przyczyny tkwig w zaburzeniach funkcji percepcyjno-motorycznych (spostrze-
gania wzrokowego, stuchowego, motoryki) i ich wspétdziataniu (integracji percep-
cyjno-motorycznej), funkcji- jezykowych, pamigei (wzrokowej, stuchowej, rucho-
wej), lateralizacji, orientacji w schemacie ciala i przestrzeni.

Jesli chodzi o etiologi¢ to uwarunkowania tych zaburzen sa wielorakie (poli-
etologia). Wskazuje si¢ na dziedziczno$¢, uszkodzenie ukiadu nerwowego (z okre-
su ciazy i porodu o nieprawidtowym przebiegu, wczesnego dziecinstwa) i na
zaburzenia hormonalne oraz niedoksztatcenie struktury niektérych okolic kory
mézgowej, nieprawidlowy rozwdj mézgu. Zaniedbania srodowiskowe; zaburzenia
emocjonalne i bledy dydaktyczne szkoty pogtebiaja zaburzenia dziecka.
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Wyréznia sig wiele typow dysleksji (mimo wspélnych objawéw podstawowych).
Najezesdceiej méwi sig o, dysleksji typu wzrokowego”, u podioza ktérej leza zabu-
rzenia percepcji i pamigci wzrokowej, powiazane z zaburzeniami koordynacji wzro-
kowo-ruchowej i wzrokowo-przestrzennej. Roéwniez czesto wymienia sie ,,dyslek-
sj¢ typu stuchowego” uwarunkowang, zaburzeniami percepcji i pamigci stuchowej
dzwiekéw mowy, najczgsciej powigzanymi z zaburzeniami funkcji jezykowych.
Niektorzy autorzy wskazujg na mozliwo$¢ istnienia ,,dysleksji integracyjnej”, gdzie
zaburzenia dotycza koordynacji pojedynczych funkeji (E. Koppitz, M. Bogda-
nowicz).

W literaturze europejskiej podaje sig, ze dzieci z dysleksja rozwojowa stano-
wig 10,0% — 15,0% ucznidéw. Badania w Polsce przyjmujg 9,0% — 10,0% (Bog-
danowicz, Jaklewicz). Dzieci, ryzyka dysleksji” im wczesniej zostana objete
opieka, tym wigksze majg szanse, aby zapobiec ich trudnosciom szkolnym.

2. Trudnosci w nauce czytania i pisania dzieci z fragmentarycznymi
deficytami rozwojowymi

Czytanie i pisanie jest procesem skomplikowanym i wymaga wielu zlozonych
czynnosci psychicznych uwarunkowanych harmonijnym wspétdziataniem ukiadu
nerwowego, a w szczegdlnosci w zakresie analizatora wzrokowego, stuchowego
i kinestetyczno-ruchowego. Proces czytania i pisania wigze si¢ z najwazniejszymi
czynno$ciami cztowicka — mys$leniem i mowa.

Najczgstszg przyczyna niepowodzen w opanowywaniu procesu czytania i pisa-
nia u dzieci w normie intelektualnej sg dysharmonie rozwoju psychoruchowego
najczgsciej z zakresie percepeji i pamigei wzrokowej, percepcji i pamieci stucho-
wej, orientacji przestrzennej, lateralizacji oraz motoryki.

W toku nauki szkolnej opieramy si¢ w duzej mierze na spostrzezeniach wzro-
kowych dziecka. Niezbgdnym warunkiem prawidlowego spostrzegania wzrokowego
jest anatomicznie dobrze zbudowany i sprawny funkcjonalnie analizator wzrokowy.
Istniejq jednak trudnosci, ktérych powodem staja si¢ zaburzenia korowej czgsci
analizatora wzrokowego. Mozna je zmniejszy¢ jedynie odpowiednimi éwiczeniami
o charakterze wyréwnawczo-kompensacyjnym. Dzieci z fragmentarycznymi deficy-
tami w zakresie funkcji wzrokowych rozumiejac znaczenie cyfry i litery jako sym-
bolu nie potrafig prawidlowo postugiwaé si¢ nimi jako znakami graficznymi.

Réznicowanie znakow zblizonych wiclkoscia i ksztaltem wymaga duzej precy-
zji funkcjonalnej. Obok opéznicnia rozwoju funkcji wzrokowej istnicjg tez rézne
odmiany kierunkowych zaburzen percepcji wzrokowej. Dzieci myla kierunki: stro-
na prawa — lewa, gora — dot, a w zwigzku z tym mylq znaki graficzne (litery i cyfry)
o podobnych ksztattach, w roznym stosunku do pionowej osi liter np.: d-b, p-g—
q oraz w stosunku do osi poziomej np.: a0, u—n, m-n, b—g, b—p. Dzieci z wadliwg
percepcjg wzrokowa popelniaja bledy w czytaniu i pisaniu polegajace na inwersji
dynamicznej. Sa to zaburzenia funkcji porzadkowej, a mianowicie:
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— przestawianie liter w wyrazie i cyfr w liczbach np.: zamiast od — do, kot —
kto, wor — row, 41 - 14,

— opuszczanie liter, sylab, catych stow, a nawet wersow tekstu.

Dzieci nie potrafig poprawnie przepisywac ze wzoru (z tablicy, ksiazki). Ze wzgle-
du na staba pamieé¢ wzrokowa uczniowie ci maja trudnosci z przypominaniem sobie
liter rzadziej wystepujacych np.: L, F, H, G. Zapamigtywanie i odwzorowywanie
na podstawie modelu lub z pamigci to prég trudny do przekroczenia. Oprécz mylenia
i zamiany liter o podobnym ksztalcie, w pismie popelniaja inne charakterystyczne
bledy np. opuszczaja drobne elementy graficzne, znaki interpunkcyjne, nie wlasci-
wie rozplanowujg wyrazy w stosunku do stronicy zeszytu. Litery wybiegaja poza
linie, sq nieréwne, rozchwiane, migdzy literami sg zbyt mate lub zbyt duze odste-
py. Uczniowie z deficytami funkeji wzrokowych popetniaja gtéwnie wiele btedow
ortograficznych.

W wyzszych klasach szkolnych trudnodci pojawiaja si¢ nie tylko w zakresie
jezyka polskiego, lecz i wszedzie tam, gdzie materiat nauczania odwotuje si¢ do
percepcji wzrokowej, wzrokowo-przestrzennej i koordynacji wzrokowo-ruchowe;.

Réznicowanie dzwiekdw, ich analizowanie i syntetyzowanie dokonuje sie
w korze mozgowej. Jezeli stuchowe okolice kory mozgowej lub nizsze pigtra struktur
stuchowych sg uszkodzone, lub tez z innych powoddéw funkcjonalnie mniej spraw-
ne procesy te przebiegaja wadliwie. Jednym z najwazniejszych przejawow zaklocen
percepcji shuchowej sa zaburzenia w rozwoju mowy. Dzieci czesto z opdZnieniem
zaczynaja mowié, a ich stownik jest ubogi.

Bez trudu przepisuja one tekst ze wzoru, natomiast maja ogromne trudnosci
z pisaniem ze stuchu (dyktanda). Podczas pisania popetniajg typowe bledy, wska-
zujace na problemy z analiza i synteza gloskows (fonemowsq) i sylabowa wyrazow
oraz z rdznicowaniem gtosek mig¢dzy soba. W zwiazku z tym: opuszczaja, dodaja,
podwajajg i przestawiajg litery i sylaby w wyrazach. Lacza tez wyrazy lub wyraz
rozdzielaja na dwa cztony, majg kiopoty i trudnosci z przenoszeniom wyrazdow.
Dzieci te myla tez litery odpowiadajace gloskom zblizonym fonetycznie (np. réz-
nicujace sie tylko jedng cecha dystynktywna — dzwigcznoscia w—f, p-b, d-t, k—g)
oraz nieprawidlowo zapisuja zmigkczenia, mylg i—j oraz maja problemy w odroz-
nianiu samogtosek nosowych od zespotéw dzwigcznych ,,on”, ,om”. Dzieci
z zaburzeniami funkcji stuchowych czgsto maja wadg wymowy odzwierciedlajacq
si¢ w ich pismie (pisza fonetycznic, tak jak méwig). Istnieje tez grupa, ktdra pomimo
braku wad wymowy ma znaczne trudno$ci z wypowiadaniem dtuzszych i bardziej
ztozonych wyrazdw, np. przekrecaja wyrazy (kordia zamiast koldra, helitopter
zamiast helikopter).

Innym rodzajem probleméw wspolwystepujacych z zaburzeniami percepeji
i pamigci stuchowej sg zaburzenia jezykowe, ktore objawiajg si¢ trudnodciami
Z zapamictywaniem nazw i przypominaniem ich sobie, zwlaszcza gdy sa one usze-
regowane w ,,seric” takie, jak nazwy dnj tygodnia, miesi¢cy, por roku. Mylg nazwy
podobne fonetycznie lecz rozne znaczeniowo (np. pryszcze i prysznice), myla nazwy
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Kierunkéw (np. nad — pod). Przedrostki w wyrazach (np. zmodlifa si¢ — pomodlita
sig, przekapatam si¢ — wykapatam sig¢). Zaburzenia percepcji i pamigci stuchowej
niekorzystnie odbijajg si¢ na postepach w nauce szkolnej.

Zaburzenie funkcjonowania analizatora kinestetyczno-ruchowego objawia sie
trudnodciami przede wszystkim w rysowaniu i pisaniu. Dzieci rysuja niechetnie
i brzydko, pisza powoli, nie nadazajac za klasa. Czgsto maja utrwalone nieprawi-
dtowe nawyki ruchowe, np. Zle trzymaja pioro, co powoduje zamazywanie i za-
stanianie napisanego tekstu, a takze szybkie zmeczenie reki. Nie potrafig kontro-
lowac napigcia mig$niowego rak, dlatego zbyt mocno lub zbyt stabo naciskaja na
piéro czy dtugopis podczas pisania, powodujac dziurawienie Kartki, a takze znie-
ksztatcenie konicowki pisaka podczas rysowania.

Pismo maja brzydkie: nie mieszcza si¢ w liniaturze zeszytu, nieksztattne litery,
roznie pochylone, mato czytelne, nieprawidtowe odstepy miedzy literami. Moze
Wwystapic tez pismo niepowigzane, litery ,,oderwane” lub pismo lustrzane (tekst jest
pisany w kierunku od prawej strony do lewej). Dzieci maja nieestetyczne zeszyty
z,,08limi uszami”. Za prace pisemne czgsto majg obnizone oceny z powodu brzyd-
kiego pisma, a niekiedy nawet ich prace sg dyskwalifikowane za to, ze sa nieczy-
telne.

Przyczyng przejsciowych trudnosci dzieci w klasach poczatkowych jest zabu-
rzenie lateralizacji. Z badan przeprowadzonych przez zespot H. Spionek wyni-
ka, ze ,zaktocenia procesu lateralizacji tylko wtedy odbijaja si¢ w sposéb decy-
dujacy w nauce dziecka, jesli wspotwystepuja z innymi zaburzeniami rozwoju,
przede wszystkim z niezrgcznoécia motoryczng i wadliwg koordynacja wzrokowo-
-ruchowa, zaburzeniami orientacji przestrzennej oraz z zaburzeniami mowy”.

Lateralizacja — to dominacja czynno$ciowa narzadéw ruchu (reki, nogi) i zmystu
(oka, ucha) po jednej stronie ciala. Wyrdzniamy lateralizacje prawostronng jedno-
rodng, lewostronng jednorodna, skrzyzowang i nieustalona. W wieku szkolnym
dzieci Zle zlateralizowane majg trudno$ci w czytaniu i pisaniu objawiajace si¢
w statystycznym odwracaniu liter, czyli myleniu liter o podobnych ksztaltach w osi
pionowej (b-p, b—d) lub poziomej (u-n, w—m). Bledy tc nazywamy inwersjq sta-
tystyczng. Inwersja dynamiczna polega na odwracaniu liter, czyli przestawianiu
i zmienianiu ich kolejnosci w wyrazie np. od—do, kot-tok. Dzieci uporczywie tez
opuszczajg lub dodajg litery, a nawet cate sylaby i wyrazy. Moze tez nastapi¢
w pismie bledne odtwarzanie liter — niedoktadne odczytanie i pisanie np. los jak
las, sgk jak sok itp.

U dzieci z nieustalong i skrzyzowana lateralizacjg oraz u dzieci, u ktérych
przewaza kierunek ruchéw oczu od strony prawej ku lewej wystgpuje pismo
zwierciadlane (w normie do 6 roku zycia).

Niekorzystny wptyw na nauke szkolng ma réwniez zaburzenie orientacji prze-
strzennej. Orientacja w prawej i lewej stronic wlasnego ciata ksztattuje sig¢ przez
wiele lat pod wplywem srodowiska oraz uczenia sig i okazjonalnych ¢wiczen. Dzieci
z lateralizacjq jednorodna szybciej zdobywajg prawidiows oricntacj¢ przestrzenna,.
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Dzieci z tego typu zaburzeniami napotykaja na trudnosci w czasie nauki czytania
i pisania, gdy niewtaiciwie rozplanuja wyrazy w stosunku do strony.zeszytu,
opuszczajg linie, nie mieszcza si¢ w nich itp. Uczniowie ci stabo rozumieja okre-
$lenia stowne dotyczace stosunkow przestrzennych (w, nad, pod, za, obok itp.). Przy
przejmowaniu roli wiodacej na przemian przez oko lewe i prawe — przeskakuja litery
przy czytaniu, opuszczaja sylaby i zmieniajg kolejnosé liter.

Czgste wspotwystgpowanie zaburzen rozwoju uczuciowego dziecka z jego trud-
no$ciami w nauce czytania i pisania jest zgodnie sygnalizowane przez wielu ba-
daczy. Wzajemne zwiazki migdzy tymi zjawiskami sg rowniez interpretowane. Wigk-
szo$¢ uwaza, ze zaburzenia uczuciowe stanowia konsekwencje nie przezwycigzo-
nych trudno$ci w nauce czytania i pisania. Takie objawy jak przerwy
w czytaniu, czytanie izolowanych dZzwiekow, przy niemoznosei ich scalania oraz
izolowanych stéw, przy niemoznosci potaczenia ich w zdania sg zdaniem P. Blan-
chard konsekwencja zaburzef uczuciowych. Inni (J. Ronart, R. Narlian
i J. Sim on) dopatruja si¢ trudnosci w nauce czytania i pisania w zaburzeniach emo-
cjonalno-uczuciowych dziecka, ktore wystapily we wezesnych fazach jego rozwoju.

W literaturze naukowej spotyka si¢ réznorodne sposoby charakteryzowania
i rozne kryteria podziatu zaburzen mowy. Majg one wptyw na nabywanie umie-
jetnosci czytania i pisania. Do najczgstszych zaburzen rozwoju mowy stwierdzo-
nych u dzieci nalezg dyslalia, jakanie oraz opdznienie rozwoju mowy. Mozna
wyr6znié kilka rodzajéw seplenienia: najprostszy podziat to seplenienie fizjologicz-
ne, migdzyzgbowe i boczne. Przy tym zaburzeniu dziccko zamiast §, Z, €, Z wymawia
S, Z, ¢, z (wyrazy skoua, zaba, ¢apka realizuje jako skoua, zaba, capka). Badania
wykazaly, ze substytucja ta daje odbicie w pidmie i w czytaniu.

Przyczyna seplenienia moga by¢: wady zgryzu, proces wymiany zgbéw mlecz-
nych na state (ubytki zgbowe), urazy twarzoczaszki, zaburzenia rozwojowe narza-
déw artykulacyjnych (jezyka, znieksztatcenia podniebienia, zuchwy itp.), zaburze-
nia stuchu fonemowego, nagladownictwo wymowy innych osoéb itp.

Najczestsza przyczyna niepowodzef w opanowywaniu procesu czytania i pisa-
nia u dzieci w normie intelektualnej sa dysharmonie rozwoju psychoruchowego.
U wiekszoéci uczniéw mikrodefekty rozwojowe ujawniaja si¢ juz w pierwszym
okresie nauczania pod postacia trudnoéci w nauce. Nie da si¢ usuna¢ ich mimo
intensywnej pracy dziecka. Skuteczng pomoca mogg by¢ jedynie odpowiednie
éwiczenia korekeyjno-wyrdwnawcze prowadzone przez nauczycieli — reedukatorow,
psychologéw, pedagogdéw i logopeddw.

3. Efektywnosé pracy reedukacyjnej w przezwyciezaniu dysleksji,
dysgrafii i dysortografii

Trudnosci w czytaniu i pisaniu (dysleksja, sysortografia i dysgrafia) wystepuja
dopiero po rozpoczeciu nauki, a pewnosci w tym wzgledzie nabieramy po wstep-
nym okresie nauczania, gdy trudnosci nie znikaja pod wptywem zabiegéw peda-
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gogicznych i dodatkowej pomocy w nauce. Dzieci z tymi problemami pochodza
z nieprawidlowej ciazy i porodu, z rodziny, gdzie wystgpowaty przypadki opdz-
nienia rozwoju mowy, leworecznosé i dysleksja. Objawy uwidaczniaty sie¢ juz
w okresie poniemowlgcym w trudnosciach z wykonywaniem czynnosci ruchowych,
samoobstugowych, w spostrzeganiu stuchowym, wzrokowym, a takZze w zabawach
dydaktycznych.

Osobie znajacej problem nie jest trudno w grupie przedszkolnej dostrzec dziecko,
kiére mozna by nazwaé ,,dzieckiem ryzyka dysleksji”.

W niektorych przypadkach mozliwie wezesna pomoc logopedyczna i pedago-
giczna ukierunkowana na stymulacj¢ rozwoju nieprawidtowo rozwijajacych sie funk-
cji, moze spowodowacé catkowicie zlikwidowanie tych opdznien i unikniecie trud-
noéci szkolnych.

Wiek przedszkolny jest szczegblnie waznym okresem dla rozwoju, a celem od-
dziatywan powinno by¢ udzielenie wszechstronnej pomocy dziecku, aby osiagneto
gotowo$¢ do nauki czytania i pisania przed pdjsciem do szkoty. Potrzebny jest
program nauczania czytania i pisania przez obcowanic w zabawie z materiatem
literowym rozwijanie mowy, $wiadomosci jezykowej, stuchu zwigzanego z mowa,
zdolnos$cig dokonywania analizy i syntezy wyrazowej, sylabowej, fonemowej
i logotomowej. Jak wynika z do$wiadczenia przedszkola eksperymentalnego
w Gdansku, zaproponowany przez B. Roctawskicgo system przygotowania do
nauki oraz tacznego nauczania czytania i pisania (z wykorzystaniem wszystkich liter
Jjezyka polskiego), przy wydtuzeniu okresu przygotowawczego, a skroceniu okresu
nauczania wykazal, ze dzieci szybciej i lepiej opanowaly umiejetnos¢ czytania
i pisania. Cwiczenia te w wypadku ,.dzieci ryzyka dysleksji” odgrywaja role ko-
rekcyjna, wyréwnujac opdéznienia, pomagajac unikna¢ trudnosci lub je zmniejszy¢.

W nauczaniu tych dzieci najskuteczniejsze jest uczenie polisensoryczne, czyli
zaangazowanie wielu zmystow naraz — stuchu, wzroku, dotyku i konestezji (czucia
ruchu). Ma ono bardzo wazne znaczenie w dydaktyce, jak i zajgciach terapeutycznych.
Funkcje percepcyjno-motoryczne odgrywaja zasadnicza rolg w uczeniu si¢ mowy,
czytania i pisania. Ich dziatanie i wspétdziatanie, ktére M. Bogdanowicz nazywa
integracjg percepcyjno-motoryczna, leza u podstaw tych wyzszych czynnosci psychicz-
nych. Nauczanie takie angazuje wiele narzadéw zmystu, oczy, uszy, narzady mowy,
palce i migénie. Uruchamia — jak pisze M. Welchman — wszystkie ,$ciezki” pro-
wadzace informacj¢ do mézgu. Dzigki temu dziecko wykorzystuje te zmysty, ktore sg
jego mocna strona, jednoczesnie éwiczagc i rozwijajac te, ktore sa stabsze. Mozliwe jest
wykorzystanie zjawiska korekeji i kompensacji. Celem tego podejscia metodycznego
w dydaktyce jest wytworzenie statych, zautomatyzowanych skojarzen pomigdzy fone-
mami (gloskami) i literami oraz rozwijanie zdolnodci lokalizowania ich w wyrazie
w odpowiednim miejscu, wiasciwej kolejnosci. Aby to osiagnaé, konieczne jest zaan-
gazowanie calego systemu percepeyjnego i1 motorycznego dziecka.

Wiele dzieci dyslektycznych na skutek narastania nicpowodzen szkolnych, nie-
zadowolenia rodzicow i nierealizowania wtasnych aspiracji ma poczucic mniejszej
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wartosci, ktére moze przetrwaé i dawac znaé o sobie nawet wtedy, gdy znikna
trudnosci w nauce, ktére byly ich przyczyna, Trzeba wigc wyjasni¢ dziecku, ze jego
trudnosci wynikaja z przyczyn od niego niezaleznych. Jednoczesnie przekonad je,
ze moze mieé ono udzial w ich przezwycigzaniu lub zmniejszaniu. Postgpy beda
mozliwe wtedy, gdy wlozy dostatecznie duzo wysitku w ¢wiczenia, ktore musza
byé diugotrwate i systematyczne. Nalezy wskaza¢ dziecku jego dobre i mocne strony.
Trzeba mu tez pomdc, aby moglo odnosi¢ sukcesy w innych przedmiotach szkol-
nych, np. w matematyce lub innych dziedzinach, jak w sporcie, szyciu sobie ubra-
nia, $piewaniu, chorze, modelarstwie. Wazne jest, by nauczy¢ dziecko znosi¢ nie-
powodzenia szkolne z humorem i nadziejg na poprawg. Trzeba pomagaé dziecku
w nauce. Obowiazkiem dorostego jest kontrolowanie swoich wypowiedzi wobec
dziecka, aby nie niszczyly jego poczucia wtasnej wartosci, zaufania do swoich moz-
liwodci, wiary we wiasne sily. ,,Dekalog dla rodzicéw dzieci dyslektycznych”
opracowany przez M. Bogdanowicz moze by¢ ,,mini przewodnikiem” w po-
stepowaniu z dzieckiem.

Obok pomocy ze strony rodzicéw bardzo wazna jest tez postawa nauczycie-
la. Dziecko, ktore siedzi w pierwszych tawkach lepiej koncentruje uwage. Bli-
sko$é nauczyciela o$miela i zacheca je do zwrdcenia si¢ o pomoc. Nauczyciel
majacy takie dziecko w klasie, powinien wyraznie pisaé na tablicy i zwraca¢ uwage
czy dziecko nadgza z pisaniem. Nalezy tez zachgcaé do statego korzystania ze
stownika ortograficznego. Nauczyciel jezyka polskiego i jezykéw obeych, rozu-
miejacy problemy dziecka z dysortografig powinien odpytywa¢ je ustnie. Prace
pisemne moze ocenia¢ pod katem merytorycznym (tresci, wiedzy, kompozycji,
stylistyki), nie obnizajac ocen za bigdy ortograficzne. Ocena z wypracowaniem
powinna dotyczy¢ tresci. Ortografi¢ nalezy ocenia¢ opisowo. Nauczyciel winien
poda¢ liste biedéw. Dziecko za$ ma obowiazek odszukad je i poprawi¢ wediug
wskazan nauczyciela.

Dyktanda w miodszych klasach mozna zastapi¢ pisaniem z pamigci. Oceny
z jezyka polskiego i jezykow obcych powinny by¢ gtéwnie formutowane na pod-
stawie sprawdzianu wiedzy.

Dziecko z trudnosciami w czytaniu niekoniecznie musi by¢ odpytywane publicz-
nie. To wytwarza duze napiecie emocjonalne, utrwala Igkows postawg. Mozna daé
dziecku do przeczytania na gtos pojedyncze zdania lub podpis pod obrazkiem, aby
nie czulo si¢ pomijane. Nalezaloby odpytywac je z czytania glosnego na osobno-
$ci, a rozumnie ocenia¢ po przeczytaniu tekstu po cichu. Ocena glo$nego czytania
nie powinna stanowi¢ w przypadku dziecka dyslektycznego podstawy do oceny
z jezyka polskiego.

Dzieci dyslektyczne nie powinny byé wyrywane do natychmiastowej odpowie-
dzi, poniewaz czesto majg trudnosci z szybkim przypominaniem sobie danych, nazw
i termindw. Sa one bardziej meczliwe 1 musza czesto mie¢ zmieniany rodzaj ak-
tywnosci. Dzieci te potrzebuja wielu powtdrzen i utrwalania materiatu w dtuzszym
okresic. Podczas lekcji wskazane jest uzywanic pomocy dydaktycznych. Dziecko
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z dysgrafia w poczatkowym okresie nauki powinno wigc mie¢ mozno$¢ pisania przez
dtuzszy czas otdwkiem i w wigkszej liniaturze.

Warunkiem brania pod uwagg tych zalecen przez nauczyciela jest stwicrdzenie
dysleks;ji, dysortografii lub dysgrafii na drodze wielospecjalistycznych badan oraz
wykazanie si¢ przez ucznia stata praca w formie zajgé prowadzonych w domu
i szkole.

Obowiazkiem szkoty jest wigc w najwczesniejszym etapie nauki ujawnic spe-
cjalne potrzeby edukacyjne uczniéw i uwzgledni¢ je w zindywidualizowanym
programie nauczania. Program ten powinien by¢ oparty o diagnoze potrzeb, moz-
liwosci i ograniczen danego dziecka. Nalezatoby, aby oddziatywal na procesy
percepcyjne (percepcje wzrokowy i stuchows), motoryke, lateralizacjg, orientacje
w schemacie ciata i przestrzeni, integracj¢ percepcyjno-motoryczna, mowe, czyn-
nosci czytania 1 pisania.
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