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1. Wstep

Specyficzne trudno$ci w uczeniu sie pisania i czytania (nazywane takze
dysleksja rozwojowg, a w literaturze niemieckojezycznej legastenig) sg proble-
mem od dawna analizowanym przez badaczy reprezentujacych wiele réznych
dyscyplin naukowych. W zwigzku z tym, ze zazwyczaj przejawiajg sie, czesto
w nasilony sposob, podczas nauki jezyka obcego, stanowig rowniez istotny
przedmiot rozwazan glottodydaktycznych. Ujmuje sie je zazwyczaj w kategorii
zespotu zaburzen lub deficytéw o podtozu jezykowym, powodujgcych znaczne
trudnosci w opanowaniu umiejetnosci z zakresu czytania i pisania. Konsekwen-
cjg takiego podejscia jest poszukiwanie dziatan korekcyjno-kompensacyjnych
oraz wskazywanie na konieczno$¢ dostosowywania wymagan edukacyjnych do
potrzeb i mozliwosci uczacego sie. Przyjmujgc inng perspektywe, zagadnienie
dysleksji rozwojowej mozna rozpatrywa¢ w kontekscie réznic indywidualnych
miedzy ludZmi, jako przejaw indywidualnego stylu uczenia sie - czesto niezgod-
nego ze standardem, okreslonym kanonem poznawania, jaki tworzy szkota w jej
instytucjonalnym wymiarze (Dyrda 2004; Bogdanowicz 2012).
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Niniejszy artykut ma charakter przegladowy, gdyz taka wiasnie perspektywa
pozwala na dokonanie konfrontacji pogladéw pomiedzy powszechnie funkcjo-
nujagcym mysleniem o dysleksji w kategorii deficytu poznawczego a postrzega-
niem tego zagadnienia jako przejawu réznic indywidualnych. Kazde z tych ujeé
niesie ze sobg okreslone konsekwencje dydaktyczne oraz znajduje odzwiercie-
dlenie w sposobie organizacji lekcji przez nauczyciela jezyka obcego. Niniejszy
tekst wprowadza do problematyki i przedstawia zagadnienia, ktore zostaty juz
wprawdzie podjete w dyskursie naukowym, wymagajgjednak dogtebnych badan
uwzgledniajgcych rozwoj wspétczesnej mysli glottodydaktycznej, ze szczegdl-
nym uwzglednieniem koncepcji autonomii.

2. Specyficzne trudnosci w uczeniu sie jako deficyt poznawczy

Zagadnienie trudno$ci w uczeniu sie doczekato sie wielu opracowan i ana-
liz, w ktérych rozwazane sg kwestie definicji, diagnozy, objawéw oraz mozliwo-
§ci terapii psychologicznej i pedagogicznej. Takze dydaktyka jezykéw obcych
od diluzszego juz czasu poszukuje rozwigzan zapewniajacych jak najlepsze
wsparcie uczniom dyslektycznym w edukacji obcojezycznej - szczegdlnego zna-
czenia nabiera kwestia uwzgledniania ich potrzeb i mozliwosci w warunkach
klasy szkolne;j.

Rozumienie pojecia trudnosci bywa bardzo rozne, co znajduje odbicie
w niejednoznacznym nazewnictwie. Dlatego nalezy zauwazy¢, ze w szerszym
ujeciu termin ten odnosi sie do réznego rodzaju probleméw w nauce, wynikaja-
cych z przyczyn psychospotecznych i neurobiologicznych, w wezszym za$ za-
kresie - specyficznym - obejmuje trudnosci, ktore wystepujg pomimo prawidto-
wego poziomu inteligencji, przystosowania spotecznego i warunkéw dydak-
tycznych odpowiednich dla rozwijania umiejetnosci szkolnych. Do specyficz-
nych trudno$ci w uczeniu sie zalicza sie trudno$ci wystepujace w uczeniu sie
czytania (dysleksja), skojarzone z nimi lub wystepujace samodzielnie trudnosci
W opanowaniu poprawnej pisowni (dysortografia), trudnosci w budowaniu zdan,
tworzeniu tekstu, wypowiadaniu sie na pismie (trudnosci w komunikacji pisem-
nej), a takze trudnosci w opanowaniu poziomu graficznego pisma, uwarunkowa-
ne obnizonym poziomem sprawnos$ci ruchowej oraz zaburzeniami planowania
i wykonywania ruchéw podczas pisania (dyspraksja, dysgrafia) (Bogdanowicz
2012: 44).

Uczniowie ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie majg specjalne
potrzeby edukacyjne, ktére odnoszg sie do programu i metod nauczania, systemu
wymagan i oceniania, rozwigzan organizacyjnych w zakresie nauczania i ocenia-
nia (Bogdanowicz 2012: 50). Potrzeby te dotyczg takze procesu uczenia sie
i nauczania jezyka obcego, gdyz istnieje zalezno$¢ pomiedzy umiejetnosciami
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lingwistycznymi w jezyku ojczystym a naukg i przyswajaniem jezykow obcych.
Wyniki badan wskazujg na to, ze uczniowie z dysleksjg rozwojowga - pomimo
dobrej sprawnosci intelektualnej i systematycznej pracy terapeutycznej - majg
duze trudnos$ci z nauka jezyka obcego, wystepujace u nich czesciej niz u osob
niedyslektycznych. Kiopot moze sprawia¢ im m.in. zapamietywanie znaczenia
i pisowni stéw, wyrazen frazeologicznych, idioméw, sekwencji nazw, ale takze
rozumienie i stosowanie regut, wyjatkdw i struktur gramatycznych (Bogda-
nowicz 2004: 79, 84n; Jurek 2004: 102; Zmuda 2008: 161; Jaworska-Biskup
2008: 169n).

W literaturze psychologicznej i pedagogicznej problem specyficznych trud-
nosci w uczeniu sie analizowany jest zazwyczaj w kategorii ,,deficytu poznaw-
czego”, zaburzenia, opisywanego za pomoca stéw: niezdolnos¢, niesprawnosé,
nieumiejetnosc, zaktocenie. Na takie podejscie wskazuje zarébwno najstarszy ter-
min okreslajagcy dysleksje: ,,wrodzona Slepota stowna”, zaproponowany przez
Morgana w 1896 r., jak i nowsza, wspotczesnie najczesciej cytowana, definicja
ogtoszona w 1994 r. przez International Dyslexia Association (USA): ,,Dysleksja
jest jednym z wielu réznych rodzajoéw trudnosci w uczeniu sie. Jest specyficz-
nym zaburzeniem uwarunkowanym konstytucjonalnie [...]” (za: Bogdanowicz
2009: 25).

Dysleksja rozwojowa jest wigczona do Miedzynarodowej Statystycznej
Klasyfikacji Chorob i Probleméw Zdrowotnych (ICD-10 z 2002 r.) jako Specy-
ficzne zaburzenia rozwoju umiejetnosci szkolnych (F 81) oraz Diagnostycznego
i Statystycznego Podrecznika Zaburzen Psychicznych (DSM-IV z 2000 r.)
w czesci Zaburzenia uczenia sie. W ramach tych kategorii wyrdzniane sg rézne
formy specyficznych trudnosci w uczeniu sie, przy czym nalezy zauwazy¢, ze
autorzy zajmujacy sie od lat tg tematyka stanowczo podkresSlaja, ze pomimo
wystepowania w miedzynarodowych klasyfikacjach chordb, dysleksja nie jest
chorobg, lecz odmiennoscig w nabywaniu umiejetnosci czytania, poprawnej pi-
sowni i umiejetnosci wypowiadania sie na piSmie (Bogdanowicz 1994: 41; Pie-
tras 2012: 8).

Takze poszukiwanie przyczyn dysleksji koncentruje sie na wykrywaniu nie-
prawidtowosci w funkcjonowaniu cztowieka, wytanianiu deficytdw i bledéw
w dziataniu mézgu, poszukiwaniu wspélnych dla dyslektykéw brakéw. Koncep-
cja genetyczna np. tgczy zaburzenia w czytaniu i pisaniu z czynnikiem dzie-
dzicznym i upatruje przyczyn probleméw w dziedziczeniu zmian w centralnym
uktadzie nerwowym. Koncepcja organiczna zwraca uwage na mikrouszkodzenia
centralnego ukfadu nerwowego zwigzane z sytuacjg okotoporodowa. Z kolei
koncepcja opdznionego dojrzewania centralnego uktadu nerwowego wskazuje
na spowolnienie rozwoju centralnego uktadu nerwowego dyslektyka ujawniaja-
ce sie w poOzniejszych stadiach jego zycia. Koncepcja hormonalna poszu-
kuje przyczyn w niedoksztatceniu struktury niektérych okolic kory moézgowej
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i nieprawidlowym modelu rozwoju moézgu, za$ koncepcja psychodysleksji
koncentruje sie na emocjonalnych zaburzeniach funkcjonalnych centralnego
uktadu nerwowego wywotanych przez urazy psychiczne, stres (Bogdanowicz
1994: 47n).

Wspodiczesne badania dotyczace etiologii dysleksji prowadzone za pomocg
nowoczesnych metod neuroobrazowania analizujg neurobiologiczne podstawy
dysleksji, dostarczajac licznych dowodoéw potwierdzajacych poglad, ze czynniki
wywotlujace dysleksje tkwig w mobzgu. W tym zakresie sformulowano wiele
koncepcji opisujacych rézne podstawowe deficyty, np. deficyt fonologiczny,
funkcji mézdzkowych, uwagi, kanatu wielkokomérkowego czy deficyt meta-
bolizmu wielonienasyconych kwasow ttuszczowych (Grabowska, Jednordg
2009: 44n).

llo$¢ i r6znorodnos$¢ proponowanych teorii objasniajagcych przyczyny i ro-
dzaje dysleksji, z ktdrych kazda prezentuje niejako wybidrczo pewne nieprawi-
dtowosci, powoduje, ze trudno jest przyjaé jeden punkt widzenia i wyciggnac
whnioski dotyczace diagnozy i terapii uczniéw. Trudno tez na tej podstawie okre-
§li¢ jednoznaczne wskazania odnoszace sie do procesu uczenia sie przez nich
jezykow obcych. Elementem wspolnym wszystkich wspomnianych koncepcji
jest koncentrowanie sie na najstabszych stronach dzieci dyslektycznych, analizo-
wanie rodzaju zaburzen, diagnozowanie stopnia i rodzaju deficytow. Brakuje
natomiast badan, w ktorych autorzy analizowaliby ich mocne strony postugiwa-
nia sie jezykiem oraz funkcjonowania.

3. Dysleksja jako deficyt poznawczy - konsekwencje dydaktyczne

Konsekwencjg myslenia o dysleksji w kategoriach deficytu czy zaburzenia
jest poszukiwanie metod naprawy, wyréwnywania brakdw i usprawniania zabu-
rzonych funkcji, oraz dostosowywanie wymagan edukacyjnych do potrzeb
i mozliwosci uczacych sie. Jak pokazuje analiza sytuacji edukacyjnej uczacych
sie ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie w Polsce (Jaworska 2011),
podstawe udzielania im pomocy stanowig formy posrednie: realizowane przez
poradnie psychologiczno-pedagogiczne opiniowanie oraz organizowane przez
szkoty dostosowywanie wymagan edukacyjnych oraz warunkéw i form egzami-
néw zewnetrznych do potrzeb i mozliwosci uczniéw.

Opinie, w ktdrych stwierdza sie dysleksje rozwojowg lub jedng z jej form,
skupiajg sie przede wszystkim na diagnozie zaburzen i opisie deficytow wyste-
pujacych u ucznia. Analiza 35 takich dokumentéw dotyczacych uczniow szkét
gimnazjalnych powiatu szczycieniskiego, przeprowadzona w ramach badan wia-
snych, wskazuje na tendencje do sporzadzania do$¢ szczegdtowego opisu dys-
funkcji - co jest oczywiscie wazng i przydatng informacja - przy do$¢ skrom-
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nym potraktowaniu kwestii mocnych stron uczacego sie oraz wskazan dydak-
tycznych odnoszacych sie np. do sposobu komunikowania sie z uczniem, organi-
zowania pracy na lekcji czy oceniania jego postepow. W jednej z opinii, przy
catostronicowym opisie zaburzeA wystepujacych u ucznia (m.in. zaburzenia
w zakresie percepcji wzrokowej oraz koordynacji wzrokowo-ruchowej, obnizo-
ny poziom organizacji percepcyjnej spostrzeganego materiatu), mocnym stro-
nom poswiecono zaledwie jedno zdanie: ,,zdolno$¢ zapamietywania kanatem
stuchowym ksztattuje sie powyzej przecietnej”. Inny z badanych przy obnizo-
nym poziomie strukturalizacji percepcyjnej postrzeganego materiatu, uwagi
i kontroli wzrokowej ma prawidtowy poziom rozwoju syntezy stuchowej stowa
oraz stuchowego réznicowania gtosek. W pieciu opiniach stwierdza sieg, ze bada-
ni majg wyzszy niz przecietny poziom zdolnosci intelektualnych. Te dos$¢ lako-
niczne informacje, ujawniajgce przeciez istnienie mocnych stron u uczniéw dys-
lektycznych, nie sg w dalszej cze$ci rozwijane i nie stanowig podstawy zalecen
do pracy z takimi uczniami. Tak sformutowane opinie wydajg sie wiec mato
przydatne dla nauczyciela jezyka obcego - po pierwsze z powodu niezrozumia-
tosci jezyka uzytego w opisie specyfiki zaburzen, po drugie za$ ze wzgledu na
trudno$¢ przetozenia informacji w nich zawartych na konkretne czynnosci
i dziatania ucznia. Duzo bardziej interesujace bytoby stwierdzenie, jakie trudno-
Sci bedzie miat uczen w zakresie zdobywanych kompetencji na konkretnych
zajeciach oraz jakie sgjego preferencje w zakresie sposobéw uczenia sie.

Rozwinigcie informacji na temat mocnych stron uczacego sie mogtoby by¢
wazng wskazowka dla nauczyciela jezyka obcego (ktory jest przeciez jednym
z adresatow opinii wydawanych przez poradnie psychologiczno-pedagogiczne)
- duzo bardziej przydatng niz szczegdtowa analiza zaburzen. Z badan wynika, ze
uczniowie ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie charakteryzuja sie takg
organizacja struktur mézgowych, ktéra umozliwia myslenie niewerbalne, wizu-
alno-przestrzenne - ucza sie holistycznie, intuicyjnie, indukcyjnie. Niektdrych
z nich charakteryzuje wysoki poziom myslenia abstrakcyjnego, zdolno$¢ rozwia-
zywania ztozonych probleméw, myslenie tworcze. Ich silng strong jest myslenie
dywergencyjne, czyli zdolno$¢ do generowania kilku, czesto nietypowych, roz-
wigzan (West 1991: 254, za: Krasowicz-Kupis 2011: 201; Zawadzka-Bartnik
2010: 213).

Zawarte w opiniach wskazania do pracy z uczniami mozna ujagé w nastepu-
jacych kategoriach:

1. Terapia pedagogiczna (usprawnianie percepcji wzrokowej, koordynacji
wzrokowo-ruchowej, ¢wiczenia koncentracji uwagi, ¢wiczenia grafomotoryczne,
utrwalanie zasad ortografii, doskonalenie umiejetnosci czytania, wyrabianie na-
wyku autokontroli).

2. Dostosowanie wymagan edukacyjnych wynikajacych z programu naucza-
nia do indywidualnych potrzeb psychofizycznych i edukacyjnych ucznia.
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3. Okazywanie zrozumienia i akceptacji dla pojawiajgcych sie trudnosci;
wzmacnianie poczucia wiasnej wartosci poprzez podkreslanie osiggnietych ce-
16w i sukcesow.

4. Dostosowanie warunkdw i formy sprawdziandéw/egzaminéw do specy-
ficznych trudno$ci ucznia (zmodyfikowane kryteria oceny, wydtuzanie czasu
pisania, zapisywanie odpowiedzi za pomocg komputera).

Programy terapii pedagogicznej, organizowanej w szkotach w ramach zaje¢
korekcyjno-kompensacyjnych (niestety nie dla jezykéw obcych), zawierajg
przede wszystkim ¢wiczenia usprawniajgce funkcje percepcyjno-motoryczne:
analizatora wzrokowego, stuchowego i kinestetyczno-ruchowego. Ich celem jest
wycwiczenie zaburzonych funkcji, co z zatozenia jest procesem wyréwnywania
deficytow. Natomiast zalecane w opiniach dostosowanie wymagan edukacyj-
nych konczy sie zazwyczaj na formalnym obnizeniu badz zwolnieniu ucznia
z wymagan, umozliwia m.in. wydtuzenie czasu na sprawdzianie czy egzaminie
oraz inne kryteria oceniania. Mniej uwagi poswieca sie temu, jak organizowac
proces uczenia sie ucznidw, takze w zakresie nauczania jezykdéw obcych,
w warunkach szkoty ogélnodostepnej, aby rzeczywiscie odpowiadat on ich moz-
liwoSciom i potrzebom. Co prawda zapisy w obowigzujgcych w Polsce aktach
prawnych podkreslajg konieczno$¢ dostosowania tresci, metod i organizacji na-
uczania do mozliwosci psychofizycznych uczniow (Dz. U. z 2004 r., Nr 256,
poz. 2572 z pb6zn. zm.), z czego wynika takze zobowigzanie nauczycieli do
indywidualizacji procesu nauczania (Dz. U. z 2007 r., Nr 83, poz. 562 z pdzn.
zm.), wydaje sie jednak, ze w praktyce pomoc udzielana jest w niepetny sposob
(Jaworska 2013). Najtrudniejsza i wcigz nierozwigzana pozostaje kwestia auten-
tycznego wsparcia ucznidw na lekcji jezyka obcego - wsparcia, ktdrego celem
bedzie nie tylko umozliwienie im ,,przebrniecia” przez kurs jezykowy, ale przede
wszystkim rozwdj ich osobistej kompetencji komunikacyjnej. Zauwazalna jest
przewaga dziatan wyrownujacych szanse edukacyjne kosztem dziatahi dostoso-
wujacych przekaz dydaktyczny do sposobu uczenia sie uczniéw. Zbyt mato uwa-
gi poSwieca sie temu, aby opierajgc sie na mocnych stronach uczniow dyslek-
tycznych oraz uwzgledniajgc ich preferencje w zakresie sposobdw uczenia sie,
stawia¢ im odpowiednie wyzwania intelektualne. Wcigz to uczen jest dostoso-
wywany do obowigzujacych rozwigzan instytucjonalnych, okreslonych standar-
déw, konwencji i norm obowigzujacych w szkole, a nie odwrotnie.

4. Dysleksja jako przejaw ro6znic indywidualnych w poznawaniu
i uczeniu sie

Jak podkreslajg specjalisci zajmujacy sie problematyka dysleksji, uczniowie
ze specyficznymi trudnoSciami w uczeniu sie maja szanse odnie$¢ sukces
w nauce jezyka obcego w szkole, jezeli ich problem zostanie dostrzezony przez
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wiasciwie przygotowanych nauczycieli, ktérzy akceptujg réznorodnos$¢ i rozu-
mieja, Ze nie wszyscy ucza sie w tym samym tempie i w ten sam sposéb. Istotne
jest uwzglednienie specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniow w zakresie dosto-
sowania programu nauczania i systemu oceniania do ich mozliwosci oraz organi-
zacja procesu uczenia sie/nauczania odpowiadajaca ich preferencjom w zakresie
indywidualnych sposobéw uczenia sie (Bogdanowicz 2004: 91). W literaturze
przedmiotu zauwaza sie czesto pozytywne efekty podejscia metodycznego, ktd-
rego gtownymi elementami sg: polisensoryczno$¢, sekwencyjnosc i cyklicznosc,
przeuczenie i intensywno$¢, bezposrednio$¢ i interaktywnos¢ (Reid 2005: 37,
Sellin 2008: 98; Bogdanowicz i Adryjanek 2009: 174; Bogdanowicz 2012: 52).
Akcentuje sie jednak takze, ze kazda dysleksja jest inna, indywidualna, w zwigz-
ku z czym konieczne jest uwzglednianie indywidualnego profilu kazdego ucznia.

Przyjmujac powyzszg perspektywe, dysleksje rozwojowa mozna rozpatry-
waé w kontekscie réznic indywidualnych miedzy ludzmi, dotyczacych zakresu
czynnosci poznawczych obejmujgcych nie tylko mozliwosci (zdolnosci i inteli-
gencja), ale takze sktonnosci i sposob funkcjonowania jednostki (por. Dyrda
2004). Podstawowym pojeciem wykorzystywanym w opisie réznic indywidual-
nych jest pojecie stylu poznawczego, odnoszace sie do preferencji, tendencji czy
sposobow funkcjonowania wybieranych przez ludzi z posiadanego repertuaru
zachowan poznawczych. Proby okre$lania styléw poznawczych dotyczg mozli-
wosci opisania w réznych kategoriach tego, co stanowi o indywidualnym
wymiarze poznawczym jednostki oraz tego, co réznicuje ludzi w procesie po-
Znawania.

Poniewaz znalezienie zwigzkéw miedzy stylem poznawczym a uczeniem sig
jezyka obcego moze by¢ trudne dla nauczyciela jezyka obcego, za duzo bardziej
przydatne nalezy uzna¢ okreslenie - stosunkowo tatwiej obserwowalnego - stylu
uczenia sig, czyli specyficznych dla danej osoby zachowan psychicznych i po-
znawczych, ktére wptywajg na uczenie sie (Wilczynska 1999: 107). Styl uczenia
sie jezyka obcego to wielowymiarowy profil indywidualnych preferencji ucznia,
ktore reprezentuja i charakteryzujg jego podejscie do nauki jezyka obcego. Na
profil ten sktadajg sie: podstawowe cechy osobowosci, typowe tryby przetwarza-
nia informacji, cechy osobnicze majace wptyw na interakcje jednostki w okre-
Slonym kontekscie spotecznym oraz preferencje dotyczace okreSlonych form
nauczania (Lesiak-Bielawska 2007: 31n).

Szczegolne znaczenie dla okre$lenia stylu uczenia sie jezyka obcego maja te
réznice indywidualne, ktére powoduja zréznicowany odbior tresci przekazywa-
nych w instytucjonalnym nauczaniu wszystkim w ten sam sposob. Chodzi tu
o pewien wymiar preferencji indywidualnych w zakresie stylu uczenia sie, ktory
odnosi sie do okreslonych reakcji na bodzce jezykowe za posrednictwem zmy-
stow, wyznaczajacych dominujacy typ percepcji: wizualny, audytywny i Kineste-
tyczny.
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Zardwno dla nauczyciela, jak i uczacego sie, podwyzszona Swiadomos$é
i znajomos¢ indywidualnych preferencji sensorycznych wydaje sie miec istotne
implikacje edukacyjne.

5. Style uczenia sie ucznidéw ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie

W literaturze polskiej na zagadnienie zwigzku indywidualnego stylu uczenia
sie z dysleksjg zwrdcita uwage Wszeborowska-Lipifiska (1997), dokonujac jed-
noczesnie przegladu literatury Swiatowej poswieconej takiemu ujeciu dysleksji.
Weryfikacji empirycznej zostato poddane przez Dyrde (2004), ktéra na podsta-
wie wynikdw badan witasnych wyodrebnita szes¢ modeli stylow uczenia siel,
przyjmujac jako podstawe swych badan kategorie trzech ,,jezykow”:

1. Jezyk wzrokowy, jako wpatrywanie sie w otaczajgcy $wiat - tendencje do
zapamietywania sytuacji jako obrazu.

2. Jezyk stuchowy, jako wstuchiwanie sie¢ w otaczajacy Swiat - wyrazanie
aktywnosci przez to, co moze by¢ styszane.

3. Jezyk ruchowy, jako odbieranie motoryczne bodZcow ze Swiata zewnetrz-
nego - wyrazanie sie przez ruch.

Modele styldw uczenia sie zostaty opisane w sposdb, w ktérym istotna jest
kolejnos¢ uruchamiania poszczegdlnych ,,jezykow” w procesie uczenia sie (Dyr-
da 2004: 77n):

1. Wzrokowo-stuchowo-ruchowy

2. Wzrokowo-ruchowo-stuchowy

3. Stuchowo-wzrokowo-ruchowy

4. Stuchowo-ruchowo-wzrokowy

5. Ruchowo-wzrokowo-stuchowy

6. Ruchowo-stuchowo-wzrokowy

Badane dzieci dyslektyczne (30 ucznidw klas 1V-VIII szkoty podstawowej)
prezentowaty rézne style uczenia si¢, co w konsekwencji powodowato specy-
ficzne sposoby organizowania przez nie procesu uczenia sie. Sposrod skonstru-
owanych teoretycznie szesciu modeli stylow potwierdzono empirycznie cztery:

1 Styl wzrokowo-ruchowo-sluchowy. Badani z tej grupy maja dobrg koordy-
nacje wzrokowo-ruchowsa, fatwo uczg sig, obserwujac innych i powtarzajgc
czynnosci. Wiekszo$¢ z nich pisze czytelnie, chociaz popetniajg btedy orto-
graficzne. Preferowany przez nich sposob uczenia sie odnosi sie do sfery wzro-
kowej (samodzielna praca w zeszycie lub zeszycie éwiczen, czytanie tresci

1 Badania obejmowaty analize obszar6w aktywnosci ruchowej i umystowej dzieci, a pytania
dotyczyly nie tylko szkolnego uczenia sie, ale wybranych przejawéw zachowania dziecka w sytu-
acjach zycia codziennego, co miato na celu odkrycie naturalnie preferowanego jezyka uruchamia-
nego w sytuacjach uczenia sie nieformalnego.
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z podrecznika, przepisywanie z tablicy, pisanie na tablicy, postugiwanie sie sche-
matami, praca z mapa, plansza, ¢wiczenia ruchowe, wycieczki poznawcze).

2. Styl sluchowo-ruchowo-wzrokowy. Badanych charakteryzuje dobrze roz-
winieta koordynacja stuchowo-ruchowa, tatwo uczg sie w toku dyskusji oraz
stuchajac wypowiedzi innych. Dysponujg bogatym stownictwem, jednak nauka
czytania sprawia im bardzo duze trudnosci. Niechetnie uczg sie za pomocg
tekstu pisanego, nie rozumiejg przeczytanych informacji. Ich preferowany spo-
s6b uczenia sie odnosi sie do sfery stuchowej (pogadanka heurystyczna, czytanie
przez nauczyciela, opowiadanie, miniwyktad, wycieczki poznawcze, prace ma-
nualne).

3. Styl ruchowo-wzrokowo-sluchowy. Uczacy sie majg trudnosci z udziela-
niem odpowiedzi na pytania, poniewaz jezyk moéwiony nie jest obszarem,
w ktérym sie najlepiej realizujg. Czesto charakteryzuje ich pdzne pojawienie sie
mowy w dziecinstwie. Niechetnie pracujg w Srodowisku klasy ze wzgledu na
nadmiar docierajgcych do nich dzwiekéw. Preferowany przez nich sposéb ucze-
nia sie obejmuje sfere ruchowg (wycieczki poznawcze, praca w zespole, prak-
tyczne rozwigzywanie problemoéw, ¢wiczenia ruchowe, prace manualne).

4. Styl ruchowo-sluchowo-wzrokowy. Osoby bardzo sprawne fizycznie, ktére
doswiadczajg Swiata przez dotyk, smak, eksperymentowanie. Lubig kontakt
fizyczny, a ich zywiolem jest ruch. Uczenie jest dla nich czynnoscig dyna-
miczna, opartg na ruchu i stowie. W szkole wykazujg silne preferencje w zakre-
sie czynnosci, ktore angazujg sfere ruchowa (wycieczki poznawcze, praca
w zespole, praktyczne rozwigzywanie problemoéw, éwiczenia ruchowe, prace
manualne).

WSsrod badanych przez Dyrde dzieci nie byto uczacych sie drogg stuchowo-
-wzrokowo-ruchowg oraz wzrokowo-stuchowo-ruchowg, co nie musi oznaczac,
ze wsrod dyslektykéw nie wystepujg takie style uczenia sie. Moze to jednak
wskazywac na to, ze dzieci uczace sie zgodnie z tymi stylami nie majg trudnosci
W uczeniu si¢, poniewaz dziatania dydaktyczne w szkole angazujg gtéwnie sfere
wzrokowg i stuchowa.

Style uczenia sie nie podlegajg wartoSciowaniu, gdyz nie istnieje jeden,
jedyny, wiasciwy sposob uczenia sie. Jednak nauczyciele - czesto nieSwiadomie
- preferujg pewne sposoby prezentacji informacji, utrudniajgc niektrym
uczniom lub wrecz uniemozliwiajagc konstruowanie wiedzy i rozwijanie umiejet-
nosci. Szczego6lnie zalezni od sposobu prowadzenia zaje¢ przez nauczycieli jezy-
kéw obcych sg uczniowie ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie. Ws$rod
nich zas w najtrudniejszej sytuacji znajduja sie osoby, ktorych pierwszym jezy-
kiem jest jezyk ,,ruchowy”. Dzieje sie tak dlatego, ze aktywnosci, ktore stanowig
podstawe lekcji jezyka obcego oparte sg na wzroku (obserwacja, czytanie, pisa-
nie, podpisywanie zdjec¢, taczenie pasujacych elementéw, uzupetnianie tabeli,
itd.) oraz na stuchaniu (udzielanie odpowiedzi na pytania, tworzenie dialogéw,
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stuchanie nagran, powtarzanie itp.). Ruch jest zazwyczaj w najmniejszym stop-
niu wykorzystywany jako droga uczenia sie.

Wiedza na temat indywidualnych preferencji uczniéw w zakresie stylu ucze-
nia sie jest istotna dla nauczyciela, gdyz pozwala usprawni¢ i zoptymalizowac
proces nauczania jezyka obcego. Oczywiscie uswiadomienie sobie istnienia sze-
rokiego spektrum indywidualnych upodoban w zakresie uczenia sie moze powo-
dowac watpliwosci zwiagzane z mozliwosciami ich uwzglednienia w praktyce
szkolnej. Wydaje sie, ze w pewnym stopniu jest to mozliwe: po pierwsze wow-
czas, gdy nauczyciel dazy do zréwnowazonego stylu nauczania, nie faworyzujac
zadnej preferencji oraz starajac sie bra¢ pod uwage rézne dominujgce w klasie
grupy, po drugie za$, gdy dostarcza umiejetnie urozmaiconego materiatu jezyko-
wego, obejmujgcego prezentacje wizualng i werbalng, ale takze formy ukierun-
kowane na dziatanie (Lesiak-Bielawska 2007: 37).

6. Style uczenia sie uczniow ze specyficznymi trudno$ciami
w uczeniu sie - implikacje dydaktyczne

Uznanie réznic indywidualnych oraz uwzglednianie indywidualnej specyfiki
i uwarunkowan wiasciwych uczniom z dysleksjg rozwojowg nie oznacza, ze
dydaktyka jezyka obcego powinna dopasowywac sie do kazdej osoby. Tendencje
do ujednolicania dominujg w szkole jako niezmienny element jej instytucjonal-
nego wymiaru, co nie jest rownoznaczne z koniecznoscig osiggania celow przez
wszystkich w taki sam sposob. Szeroko postulowana w rozporzadzeniach mini-
sterialnych indywidualizacja procesu nauczania, rozumiana jako dostosowywa-
nie przekazu dydaktycznego do specyfiki kazdego ucznia, wydaje sie raczej
mato realna. Mozliwe i skuteczne moze by¢ natomiast nauczanie we wspotpracy
z uczacymi sig, ukierunkowane na budowanie indywidualnej i specyficznej dla
nich kompetencji komunikacyjnej, czyli nauczanie w pétautonomii (Wilczyriska
2001: 6). Celem tej wspdtpracy bedzie z jednej strony stworzenie otwartej prze-
strzeni uczenia sie - jak najszerzej uwzgledniajacej potrzeby i mozliwosci
uczniow dyslektycznych, z drugiej za$ wypracowanie narzedzi rozwijania u nich
poczucia odpowiedzialnosci wzgledem siebie samych i poszerzania zakresu sa-
modzielnoSci, czyli autonomizacja uczgcego sie.

Badania nad autonomig, inspirowane podejsciem kognitywistycznym, uzna-
ja uczacego sie za Swiadomy podmiot dziatan jezykowych. Proces uczenia sie
postrzegany jest w tym kontekscie jako aktywne i przede wszystkim indywidual-
ne konstruowanie wiedzy, angazujace nie tylko intelekt, lecz caty organizm. Nie
wystarczy kontakt z jezykiem, lecz konieczne jest przetwarzanie informacji na
miare mozliwosci kazdej jednostki. Nauczyciel nie jest zatem w stanie ,,przeka-
za¢ wiedzy”, bo tylko aktywnos$¢ ucznia oraz jego celowe dziatania pozwolg na
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odniesienie sukcesu w nauce jezykdéw obcych. To zatozenie jest szczegdlnie
istotne w kontekscie uczniow ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu sig,
poniewaz ich nauczanie sprowadzane jest czesto wytgcznie do dziatan korekcyj-
nych i kompensujacych zaburzone funkcje, czyli ,,wyréwnujacych szanse eduka-
cyjne”. Wydaje sie, ze dydaktyka autonomizujgca moze mie¢ szczegdlne znacze-
nie wilasnie dla uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, dla ktérych
zwigkszanie samodzielnosci, rozwijanie $wiadomosci na temat mocnych i sta-
bych stron, trening strategii uczenia si¢, budowanie poczucia wiasnej wartosci
moga by¢ waznym elementem samorozwoju.

Autonomizacja uczenia sie polega na stopniowym odkrywaniu i uswiada-
mianiu sobie wiasnych mozliwosci i uwarunkowan oraz wybieraniu tego, co
wydaje sie najbardziej stuszne w perspektywie osobistego doskonalenia obcoje-
zycznego (Wilczynska 1999: 129). Nie nalezy jej rozumie¢ jako pozostawienie
ucznia samemu sobie. Chodzi raczej o uznanie osobistego charakteru kompeten-
cji komunikacyjnej w jej wymiarze rozwojowym oraz zaakcentowanie osobistej
efektywnosci w zakresie wyznaczania kierunkéw rozwijania osobistej kompe-
tencji komunikacyjnej (Wilczynska 2008: 11). Wymaga to od nauczyciela stop-
niowego wdrazania ucznia w organizacje procesu dydaktycznego, powodujgc
tym samym przesuniecie akcentu z rezultatu uczenia si¢ na jego proces oraz
przechodzenie od stanu zaleznosci wzgledem nauczyciela do stanu niezaleznosci
lub wzajemnej zaleznosci. Autonomizacja polega zatem na rozwijaniu umiejet-
nosci bycia niezaleznym (Blin 1998: 217).

Warunkiem rozwijania samodzielno$ci uczacego sie i zwiekszania jego
wspotodpowiedzialnosci za organizacje, przebieg i wyniki uczenia sie jest jego
aktywizacja. Moze ona przyjmowac rozne formy: m.in. bedzie to stymulowanie
do formutowania celdw uczenia sie i autoewaluacji, do strukturyzowania danych
jezykowych, do wspdlnego konstruowania znaczen w interakcjach jezykowych,
do uswiadamiania sobie strategii uczenia sie i ich ewaluacji. Aktywizacja uczg-
cego sie jest zwigzana ze wspieraniem proceséw konstrukcji systemu jezykowe-
go i jego uzycia oraz konstruowaniem wiedzy dotyczgcej procesu uczenia sie.
Stawia bardzo wysokie wymagania nauczycielowi, ktéry petni tu role stymuluja-
cg, inicjujaca, ale takze wspiera i doradza (Myczko 2008: 26n).

Kluczowym elementem procesu autonomizacji jest doskonalenie umiejetno-
§ci z zakresu ,uczenia sig, jak sie uczy¢”, warunkujacej postep w samodzielnym
uczeniu sie jezyka obcego. Uczniowie dyslektyczni muszg zazwyczaj pracowac
wiecej niz ich rowiesnicy, dlatego waznym elementem ich edukacji jezykowej
jest samodzielna praca w domu. Rozwijanie osobistej kompetencji uczeniowej,
stwarzanie okazji do poznawania i doskonalenia technik uczenia sie oraz spraw-
dzania umiejetnosci jezykowych, moze mie¢ dla nich szczeg6lne znaczenie. | nie
chodzi tu o organizowanie odrebnego kursu poswieconego strategiom i techni-
kom uczenia si¢, a raczej o tgczenie refleksji nad uczeniem sie z tradycyjnym
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nauczaniem, przy czym punktem wyjscia moga by¢ trudnosci ucznidéw pojawia-
jace sie przy wykonywaniu konkretnych zadan (Cichon 2013: 276).

Podstawowymi elementami dziatan autonomizacyjnych sg:

1. Postrzeganie procesu uczenia sie jezyka obcego w perspektywie catej
osoby. Powigzanie tego procesu z wizjg whasnego rozwoju i celami zyciowymi.

2. Rozpoznanie i zaakceptowanie swojej indywidualnosci. Uznanie potrzeby
rozwijania kompetencji komunikacyjnej w zgodzie z witasng specyfikg i dla
osobistych celow.

3. Uswiadomienie sobie i wykorzystanie wizji siebie, swoich postaw, cech
osobowaosci, stylow uczenia sie.

4. Poznanie strategii i technik, ktore okazujg sie skuteczne w kontekscie
wiasnych sytuacji i mozliwosci.

5. Zwiekszenie kontroli nad procesem uczenia sie.

6. Rozwijanie postawy refleksyjnej i samooceny (Kaczmarek 2002: 69).

Realizacja powyzszych celéw wymaga wprowadzenia odpowiednich tech-
nik i narzedzi, z ktoérych jedne odnosza sie do rozwijania samo$wiadomosci
i refleksji na temat wlasnego profilu uczenia sie, stosowanych strategii, inne za$
obejmuja narzedzia przydatne w Kkierowaniu wilasnym procesem uczenia sie.
Techniki i narzedzia autonomizacji moga pomoc uczniom opanowaé umiejet-
nos$¢ opisywania drogi, jaka sie przebyto, skioni¢ do autoewaluacji, pozwoli¢
odkry¢ szerokag game strategii, utatwi¢ dostrzeganie choc¢by najmniejszych po-
stepow i w ten sposob budowac poczucie sukcesu.

Tak jak nie istnieje idealna metoda nauczania jezykdw, tak nie istnieje ideal-
na metoda dla ucznidw ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie. Poniewaz
kazdy uczeh musi przeby¢ swojg indywidualng droge, techniki i narzedzia auto-
nomizacji powinny by¢ dostosowane do konkretnych sytuacji pedagogicznych.
Budowa i charakter dziatan dydaktycznych nauczyciela, stosowane przez niego
techniki i narzedzia, powinny umozliwia¢ zaadaptowanie uczacych sie do aktu-
alnych wymagan i warunkow.

W nauczaniu nastawionym na autonomizacje podstawowa rola nauczyciela
polega na stymulowaniu uczacego sie do samoobserwacji i refleksyjnosci
W procesie uczenia sie oraz rozwijaniu jego Swiadomosci uczeniowej i komuni-
kacyjnej (Wilczynska 1999: 218). Istotne jest:

- zrozumienie, jak i na ile uczacy sie moga rozni¢ sie miedzy soba,

- planowanie nauczania w powigzaniu z réznorodnosScig uczacych sie,
a w szczegolnosci stosowanie bardziej otwartego stylu nauczania, ukierunkowane-
go na wiaczanie w uczestnictwo i budowanie zaufania do wtasnych mozliwosci,

- rozpoznawanie probleméw uczenia sie i pomocy w ich przezwyciezaniu.

Waznym elementem pracy nauczyciela bedzie zatem pomoc w autoewalu-
acji, wyznaczaniu wiasnych celéw ucznia, znalezieniu odpowiednich dla nie-
go form aktywnosci, ale takze stwarzanie sytuacji, w ktérych wyprobowywac
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mozna niepraktykowane dotad strategie czy pokazywa¢ przyktady indywidualnej
zmiennos$ci w poszczeg6lnych zakresach (Wilczyriska 1999: 209, 218). W takim
ujeciu nauczyciel staje sie bardziej animatorem indywidualnych form uczenia
sie i organizatorem przestrzeni dydaktycznej. Jego rola polega przede wszystkim
na stworzeniu uczniom warunkéw do samodzielnej nauki i zadbaniu o osadzenie
interakcji we wiasciwym otoczeniu, kontekscie i uktadzie dydaktycznym (Le-
wicki 2013: 252).

Autonomizacja uczenia sie wymaga gotowosci do tego procesu, bez ktdrej
napotyka¢ moze na réznego rodzaju trudnosci. Jedng z nich jest charakteryzuja-
ca czesto ucznidw z dysleksja, a wynikajgca czesto z niewlasciwych metod
nauczania, tzw. wyuczona bezradnos$¢, czyli utrwalenie przekonah o braku
zwigzku przyczynowego miedzy wiasnym dziataniem a jego konsekwencjami
(Tavris, Wade 1995: 222). Pojawia sig, gdy proby kontrolowania otoczenia kon-
czg sie niepowodzeniem, gdyz np. sytuacja jest niezalezna od czyjego$ wysitku
badz komus nie wystarcza umiejetnosci. Uczniowie z dysleksja czesto doswiad-
czajg frustracji i rozczarowan spowodowanych kolejnymi porazkami
w uczeniu sie jezyk6w obcych, dlatego tak istotne jest wsparcie okazywane im
przez nauczyciela.

Z badan wynika, ze specyficzne trudnosci w uczeniu sie wptywajg na roz-
woj osobowosci dzieci i mbodziezy, najmocniej ujawniajac sie wiasnie w sferze
samooceny i obrazu siebie. Osoby takie czesciej prezentujg m.in. poczucie niz-
szej wartosci, gorszg ocene swych mozliwosci intelektualnych, tendencje do
niezadowolenia z siebie (Krasowicz-Kupis, Pietras 2008: 193n). Dostrzeganie
najmniejszych nawet postepéw moze mie¢ wptyw na ich poczucie wiasnej sku-
tecznosci, rozumiane jako wiara w zdolno$¢ uzyskania wlasnym wysitkiem po-
zadanych rezultatéw, takich jak np. opanowanie nowych umiejetnosci (Bandura
1994: 71). Poczucie skutecznosci czerpiemy przede wszystkim z doswiadczenia
w nabywaniu nowych sprawnosci i pokonywaniu trudnosci w drodze do osig-
gniecia celéw. Wysokie poczucie skutecznosci wptywa na interpretowanie nie-
powodzen jako mozliwos$ci uczenia sie na btedach, niskie powoduje odbieranie
niepowodzen jako katastrofy. Poczucie wiasnej skutecznos$ci wzmacnia sie tak-
ze, gdy przebywamy w $rodowisku, ktdre utwierdza nas w przekonaniu, ze mo-
zemy osiggna¢ cel (Tavris, Wade 1995: 223).

7. Zakonczenie

Zardwno dla nauczyciela, jak i uczacego sie, podwyzszona $wiadomosé
i znajomos¢ preferencji w zakresie indywidualnych styléw uczenia si¢ uczniéw
z dysleksjg rozwojowg moze miec istotne znaczenie dla procesu uczenia sie/
nauczania jezyka obcego. Nauczycielowi pozwala z jednej strony lepiej zrozu-
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mie¢ sposéb funkcjonowania ucznia, jego trudnosci i przyczyny niepowodzen,
z drugiej za$ lepiej organizowa¢ proces nauczania, okre$la¢ realistyczne cele,
Swiadomie dobiera¢ strategie nauczania. Wydaje sie jednak, ze niemozliwe,
gdyz mato realne w warunkach szkolnych, jest indywidualizowanie procesu na-
uczania rozumiane jako dostosowywanie sposobdw pracy, metod i technik na-
uczania do profilu kazdego ucznia. W klasie szkolnej sg przeciez nie tylko
uczniowie z dysleksjg rozwojowa. Za mozliwe i skuteczne mozna natomiast
uzna¢ wprowadzanie dziatah autonomizujgcych, czyli stymulujacych ucznidéw
do przejmowania odpowiedzialno$ci za wilasng nauke i za wiasny rozwdj.
Uwzgledniajace specyfike uczniéw pokazywanie skutecznych strategii, zacheca-
nie do eksperymentowania w uzyciu réznych technik, pobudzanie do autoreflek-
sji nad sposobami uczenia sig, nad ich skutecznoscig, a takze nad zrodtami
porazek w nauce jezyka obcego, moze by¢ waznym elementem wsparcia
ucznidw, bez ktérego trudno im bedzie osiggng¢ sukces w uczeniu sie jezyka
obcego. Nauczanie w potautonomii, czyli stosowanie pewnego otwartego stylu
nauczania, tworzenie otwartej przestrzeni uczeniowej, uwzgledniajagcej w jak
najszerszy sposOb potrzeby i mozliwosci uczniow dyslektycznych, moze byc
zatem odpowiedzig na problem z duzym zréznicowaniem, z jakim ma do czynie-
nia nauczyciel w klasie szkolnej. Dlatego tez badania na ten temat stale zyskuja
na znaczeniu.
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Summary

Specific learning difficulties (also called developmental dyslexia or, in the German literature,
legastenia) have been analysed for a long time by researchers representing different scientific
fields. The difficulties are usually treated as a set of disorders or deficiencies with linguistic skills
which cause difficulties with reading and writing. The consequence of this kind of approach is the
search for corrective and compensating activities, therapy as well as adjusting educational require-
ments to the learner’s needs and possibilities.

Assuming a different perspective, and first of all taking into consideration the development of
the contemporary glottodidactics, which focuses on the learner’s autonomy, the issue of specific
learning difficulties may be discussed in the context of individual differences between people and
in the context of specific learning difficulties as the manifestation of individual learning style. The
style is frequently inconsistent with the learning canon, which is created by the schooling system
as an institution. The article discusses specific learning difficulties - understood as the result of
individual learning style - in reference to L2 class and the scope of foreign language teacher’s
activity.



