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W Europie, jako wspdlnocie jednoczacych sie panhstw, w coraz wiekszym
stopniu jestesmy i bedziemy konfrontowani z funkcjonowaniem spoteczenstwa
wielojezycznego. Warunkiem sprawnego funkcjonowania takiego spoteczenstwa
jest opanowanie, obok jezyka ojczystego, przynajmniej jeszcze jednego jezyka.
Dla wiekszosci os6b opanowanie dodatkowego jezyka wigze sie z wysitkiem
i naktadem czasu. Nauczenie sie jezyka obcego jest jednak szczegdlnie trudne dla
dzieci z dysleksjg rozwojowa, czyli ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu sie
czytania i pisania.

Dzieci z dysleksjg rozwojowa (specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie)
zalicza sie do grupy oséb ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Grupe te
tworza, obok dzieci z dysleksjg, dzieci z niespecyficznymi trudnosciami w uczeniu
sie oraz dzieci wybitnie zdolne. Najbardziej wyrazistq grupa sa jednak dzieci
Zz problemami w uczeniu sie i to im poswieca sie najwiecej czasu. Wsrod
niespecyficznych przyczyn probleméw w nauce wymienia sie: niesprawno$é
motoryczng, obnizony poziom inteligencji, wady sensoryczne, defekty
neurologiczne oraz zaniedbanie $rodowiskowe.” W przypadku dzieci z dysleksjq
takie wyrazne przyczyny nie wystepuja, co utrudnia postepowanie z takim
dzieckiem.

1. Definicja i formy dysleksji rozwojowej

W Polsce najbardziej znana jest definicja dysleksji, spopularyzowana przez
prekursorke badan w tej dziedzinie, profesor Marte Bogdanowicz.3 Wedtug niej
dysleksja to syndrom =zaburzeh wyzszych czynnosci psychicznych, ktére
przejawiajg sie w postaci specyficznych trudnosci uczenia sie czytania i pisania. Sg
one uwarunkowane parcjalnymi zaburzeniami rozwoju psychomotorycznego funkcji
uczestniczgcych w czynnosci czytania i pisania oraz ich integracji. Wéréd deficytow
rozwojowych funkcji poznawczych, najistotniejsze sg zaburzenia funkcji
jezykowych, w tym aspektu fonologicznego jezyka, decydujacych o mozliwosciach
porozumienia sie jezykowego.

' M. Bogdanowicz, Niespecyficzne i specyficzne trudnosci w uczeniu sie jezykéw obcych. (w:)
Bogdanowicz, Smolen (red.): Dysleksja w konteks$cie nauczania jezykéw obcych. Gdansk 2004,
S. 78-97

2 p. Keil, O. Miller, R. Cobb, Special educational needs and disability, “British Journal of Special
Education.” 2006, nr 33 (4)

® M. Bogdanowicz, Specyficzne trudnosci w czytaniu i pisaniu-dysleksja rozwojowa. (w:) Gatkowski,
Jastrzebowska (red.): Logopedia-pytania i odpowiedzi. Opole 2003, s. 491-535
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Z punktu widzenia trafnosci diagnozy istotne jest wiasciwe ustalenie przyczyn
dysleksji. Zaburzenie to mozemy dopiero zdiagnozowaé, kiedy trudnosci utrzymuja
sie pomimo dodatkowych ¢wiczen i jednoczesnie obserwujemy dysproporcje
pomiedzy poziomem czytania a oczekiwanymi efektami u dziecka o danym
poziomie rozwoju intelektualnego na tym etapie edukacji szkolnej. Przyczyng
dysleksji nie moze by¢ jedynie zaniedbanie srodowiskowe. Zdarza sie oczywiscie
tak, iz uczen =z dysleksja jest dzieckiem zaniedbanym $rodowiskowo
i dydaktycznie, co przyczynia sie do nasilenia jego trudnosci, ale samo
zaniedbanie nie moze by¢ podstawg do zdiagnozowania dysleksji rozwojowej.4

Za Bogdanowicza® mozna wyréznié nastepujace formy dysleksji rozwojowe;.
Sa nimi:

- dysleksja — czyli specyficzne trudnosci (zaburzenia) w nauce czytania,

ktérym czesto towarzysza trudnosci w pisaniu;

- dysortografia — specyficzne trudnosci (zaburzenia) w komunikowaniu
sie za pomocg pisma, zwtaszcza w opanowaniu poprawnej pisowni (m.in.
btedy ortograficzne);

- dysgrafia — trudnosci (zaburzenia) w opanowaniu wilasciwego poziomu
graficznego pisma.

Jak podkresla Lipowska6 specyficzne trudnosci w czytaniu i pisaniu nie
pojawiajg sie nagle, a ich wczesne symptomy mozemy dostrzec juz we wczesnych
fazach rozwoju psychoruchowego. W latach 90. ubiegtego wieku Bogdanowicz7
zaproponowata termin ,ryzyko dysleksji’, aby wczesnie wychwytywac¢ dzieci
z problemami i oferowa¢ im odpowiednie wsparcie. Do symptoméw ryzyka
dysleksji, o ktérych mozna dowiedzie¢ sie z wywiadu z rodzicami, naleza:
opozniony rozwdj mowy (w zakresie pierwszych stow i zdanh, diugo utrzymujaca sie
nieprawidtowa artykulacja gtosek), opoézniony rozwdj motoryki duzej (stabe
raczkowanie lub jego brak, pdzniejsze opanowanie umiejetnosci chodzenia,
opodznienie w czasie opanowania jazdy na rowerze), deficyty zwigzane z motoryka
matg (trudnosci z wigzaniem butéw, zapinaniem guzikéw, rysowaniem).
Przejawami wystepowania u dzieci ryzyka dysleksji jest réwniez nieustalona
lateralizacja (oburecznos¢, lateralizacja skrzyzowana). W grupie dzieci ryzyka
dysleksji znajdujg sie dzieci pochodzace z cigzy o nieprawidiowym przebiegu,
a takze urodzone przedwczesnie oraz kiedy pordd byt skomplikowany.

2. Epidemiologia dysleksji rozwojowej

Ostatnio coraz czedciej mozna spotka¢ sie z opiniag w$rdd lekarzy,
pedagogdéw, rodzicéw, iz panuje ,moda na dysleksje”. Nalezy podkreslic,
ze dysleksja istniata zawsze, ale moze byta mniej widoczna w czasach, kiedy nie
wszyscy cztonkowie spoteczenstwa postugiwali sie pismem. Dysleksja rozwojowa
zostata opisana po raz pierwszy w 1896 roku przez lekarza W. Pringle Morgana,
ktéry uzyt okreslenia ,wrodzona $lepota stowna”. Termin ten zostat uzyty wobec
chtopca, ktéry nie miat probleméw w nauce matematyki, byt madry i inteligentny,

4 M. Bogdanowicz, G. Krasowicz-Kupis: Specyficzne trudnosci w czytaniu i pisaniu a funkcje jezykowe.
(w:) Gatkowski, Szelag, Jastrzebowska (red.):Podstawy neurologopedii. Opole 2005, s. 967-1015

® M. Bogdanowicz, Niespecyficzne...op. cit., s. 78-97

® M. Lipowska, Dysleksja i ADHD. Wspétwystepujace zaburzenia rozwoju. Neuropsychologiczna analiza
deficytéw pamieci. Warszawa 2011, s. 46

" M. Bogdanowicz, Ryzyko dysleksji. Problem i diagnozowanie. Gdansk 2002, s. 41-42
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ale nie byt w stanie nauczy¢ sie czytac’:.8

Brak jak dotad badan ogdlnopolskich dotyczacych wystepowania dysleksiji
rozwojowej. Badania prowadzone w wojewddztwie gdanskim ukazatly
wystepowanie u 9-10% dysleksji, w tym 4% charakteryzowato sie dysleksjg
0 ciezszym stopniu nasilenia.® Tak wiec w 30-osobowym zespole klasowym uczenh
powinien zetkng¢ sie z dwojgiem, trojgiem dzieci ze specyficznymi trudno$ciami
w uczeniu sie. Lipowska'® podaje, ze wielu pedagogéw uwaza ze potowe uczniow
stanowig dyslektycy. Jest to jednak bezzasadne twierdzenie, ktére wynika z braku
znajomosci kryteridw diagnostycznych.

Dane epidemiologiczne wskazujg, ze w grupie osob z dysleksjg dominujg
chtopcy. Proporcja chtopcéw do dziewczat wynosi od 3:1 do 5:1. Ta wieksza,
specyficzna podatnos$¢ chiopcéw na problemy o charakterze dysleksji moze
by¢ zwigzana ze specyficzng wrazliwoscig moézgu na uszkodzenia podczas
rozwoju oraz moze wynika¢ ze zréznicowanych zdolnosci do reorganizacji po
uszkodzeniach."*

3. Przyczyny dysleksji rozwojowej

Juz w latach 50. XX wieku rozpoczety sie pierwsze badania nad
uwarunkowaniami rodzinnymi dysleksji, nie byly one jednak zadowalajgce pod
wzgledem metodologicznym. Obecnie, w ramach projektu Colorado Learning
Disabilities Research Center, jest szczegétowo analizowane rodzinne
wystepowanie dysleksji. W ramach tego przedsiewziecia poddano badaniom
ponad tysigc par bliznigt i wykazano, ze ryzyko zaburzen dyslektycznych, jesli
jedno z rodzicow ma dysleksje, wynosi ok. 35%, a kiedy obydwoje rodzicéw ma
dysleksje ryzyko wynosi nawet 50%.**

Panuje powszechny poglad, ze dziedziczenie dysleksji ma charakter
poligenetyczny, czyli wystepuje uktad gendw, ktére warunkujg specyficzny rozwdgj
mozgu i jego funkcjonowanie. Jednakze uwarunkowanie genetyczne moze, ale nie
musi wywotaé dysfunkgcji (brakuje tutaj determinizmu). W ostatnich latach genetycy
wskazujg tez na pojedyncze geny, ktére mogly powodowa¢ podatnosc
na dysleksje. Sa nimi geny DYX1C1, KIAA0319, DCDC2, ROBO1.*® Jak wskazuje
Oniszczenko' wazna jest takze korelacja pomiedzy genami a srodowiskiem. Autor
ten wskazuje na trzy jej rodzaje: pasywna, reaktywng i aktywna. W przypadku
pasywnej korelacji mamy do czynienia z sytuacja, kiedy rodzice nie kreujg
pozytywnego Srodowiska dla dziecka, pogtebiajac jego problemy. W przypadku
korelacji reaktywnej rodzice, sami obarczeni problemem 2z czytaniem, moga

8 M. Bogdanowicz, A. Adryjanek, Uczen z dysleksjq w szkole. Poradnik nie tylko dla polonistéw. Gdynia
2005, s. 18-19

° |bidem, s. 34

M. Lipowska, Dysleksja i ADHD. Wspdtwystepujace. .., op. cit., s. 54

" A. Grabowska, D. Bednarek, Réznice piciowe w dysleksji. (w:) Grabowska, Rymarczyk (red.)
:Dysleksja-od badan mézgu do praktyki \Warszawa 2004, s. 217-243

25, Wadsworth, R. Corley, R. Plomin, Genetic and environmental influences on continuity and change
in reading achievements in Colorado Adoption Project. (w:) Huston, Ripke (red.) Developmental
contexts in middle childhood: Bridges to adolescence and adulthood. Cambridge 2006, s. 87-106

3 A. Galaburda, L. Turco, F. Ramus, From genes to behawior in developmental dyslexia, “Nature
Neuroscience”. 2006,9(10)

* W. Oniszczenk, Genetyka zachowania i jej rozwdj. (w:) Oniszczenko (red.):Geny i $rodowisko
a zachowanie. Warszawa 2002
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koncentrowaé sie na mocnych stronach swojego dziecka lub zapewni¢ mu
odpowiednig terapie. Kiedy korelacja jest aktywna woéwczas samo dziecko
modyfikuje wplywy Srodowiska, na przyktad poprzez wyszukiwanie grup
spotecznych, w ktérych pozycja nie jest zwigzana z czytaniem czy z edukacja.

Szukajgc neuroanatomicznych podstaw dysleksji badacze zwracajg uwage na
odmienne ufozenie komoérek mobzgowych (tzw. ektopie), w ktérych wystepuje
migracja komorek do zewnetrznej warstwy kory, dysplazje (miejscowe zmiany
w budowie warstwowej kory) oraz nietypowe pofaldowania kory. Lokalizacja
tych nieprawidtowos$ci umiejscawiana jest w gtdéwnie w lewej potkuli, ktora jest
dominujaca dla procesow jezykowych.'> Geschwind i Galaburda'® uwazaja, ze
nieprawidtowosci te powstaty w okresie prenatalnym jako efekt dziatania genow,
a takze skutek dziatania nadmiernej produkciji testosteronu w okresie intensywnego
rozwoju mézgu, czyli do okoto 20-tego tygodnia cigzy.

W nurcie badan nad mézgowym podtozem dysleksji liczne sg doniesienia
dotyczace strukturalnej odmiennosci moézdzku. Moézdzek oséb z  dysleksja
charakteryzuje sie mniejszymi prawymi przednimi ptatami, mniejsza prawg i lewg
czescig trojkatng oraz mniejszag catkowitg objetoscig mézdzku.

4. Patomechanizm dysleksji rozwojowej

Powyzej opisane przyczyny genetyczne, neurochemiczne i biochemiczne
dysleksji sg podstawg powstawania dysfunkcji czynnosci motorycznych,
poznawczych, integracji sensorycznej. To z kolei staje sie podstawg zaktécen
ztozonych funkcji behawioralnych i poznawczych. Méwimy tutaj o réznych drogach
dochodzenia do zaburzenia, czyli patomechanizmie. Jak podkresla Lipowska18
wielos¢ koncepcji w tym zakresie stanowi dopetnienie w zakresie przyczyn
powstawania deficytow w dysleksji. Obecnie wyrdznia sie nastepujgce rodzaje
patomechanizmow lezacych u podstaw dysleksji. Sg nimi: zaburzenia w ukfadzie
wzrokowym, nieprawidiowa rownowaga potkulowa, koncepcja lingwistyczna,
hipoteza moézdzkowa.

W nurcie koncepcji dotyczacych zaburzen w uktadzie wzrokowym, w miare
postepow badan nad neuroobrazowaniem, zauwaza sie role deficytéw w obrebie
kanatu wielkokomoérkowego. Kanat ten dotyczy wszystkich pieter uktadu
wzrokowego: siatkowki, nerwu wzrokowego, ciata kolankowatego bocznego, kory
wzrokowej. Kanat ten odpowiedzialny jest za widzenie peryferyczne, percypuje
szybkie zmiany i ruch, jest wrazliwy na zmiany jasnosci i nie reaguje na kolory.
W przeciwienstwie do niego, kanat drobnokomdrkowy odpowiedzialny jest
za widzenie centralne, spostrzeganie szczegotow i réznicowanie koloréw (reaguje
powoli). Rolg systemu wielkokomoérkowego podczas czytania jest kierowanie
uwaga wzrokowg, ruchem gatek ocznych oraz przeszukiwanie wzrokowe. Kiedy
wystepuje dysfunkcja tego kanalu dochodzi do obnizenia kontroli miesni oka,
przecinania optycznych linii oczu, co powoduje mylenie ksztattu liter (np. d-b) lub

' M. Lipowska, Dysleksja i ADHD. Wspdtwystepujace. ..., op. cit., s. 64

® N. Geschwind, A .Galaburda, Cerebral lateralization: Biological mechanisms, associations and
pathology, “Archives of Neurology”. 1985, s. 42

" M. Eckert, C. Leonard, T. Richards, Anatomical correlates of dyslexia: Frontal and cerebellar findings,
“Brain”. 2003,36(3)

'8 M. Lipowska, Dysleksja i ADHD. Wspdtwystepujace. .., op. cit., s. 70
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przestawianie kolejnosci liter sasiadujacych. ™

Bakker® zwrdcit uwage na lateralizacje potkul mézgowych podczas procesu
czytania i wyodrebnit dysleksje typu P i L. W poczatkowej fazie nauki czytania
dziecko opiera sie na strategiach zwigzanych z funkcjami wzrokowymi (sg one
zwigzane z poétkulg prawg). W miare zaawansowania czytania coraz wazniejsze
stajg sie wskazoéwki jezykowe i Swiadomosé jezykowa. Nastepuje w zwigzku z tym
zmiana dominacji potkuli prawej na lewa w procesie czytania. O dysleksji typu
P moéwimy, kiedy dziecko zatrzymuje sie na etapie korzystania ze wskazéwek
wzrokowych, gtoskowania i sylabizowania przy matej ilosci popetnianych bteddw.
Dysleksja typu L polega na tym, ze dziecko zbyt szybko zaczyna stosowac
strategie lingwistyczne, co skutkuje popetnianiem wielu btedéw podczas szybkiego
czytania.

W koncepciji lingwistycznej dysleksji podkresla sie role stuchu fonemowego
oraz przede wszystkim swiadomosci fonologicznej juz na wczesnych etapach
czytania. Swiadomos$¢ fonologiczna przejawia sie juz u dzieci w wieku
przedszkolnym w umiejetnosciach dzielenia stowa na sylaby, wskazywania rymoéw
oraz stéw o podobnym nagtosie. Wielu badaczy, m. in. Krasowicz-Kupis®* uwaza,
ze dysfunkcje w tych obszarach sg gtéwnym patomechanizmem w powstawaniu
dysleksji rozwojowej. Moze wigza¢ sie to z deficytem wielkokomérkowym
w obrebie systemu stuchowego, ktéry powoduje utrudnienia w identyfikacji krétko
trwajacych elementéw mowy.

Przedstawiajac hipoteze moézdzkowg nalezy odwotaé sie do gtéwnych funkcji
tego organu, do ktérych nalezg koordynacja ruchowa, utrzymanie réwnowagi,
integracja informacji zmystowych, automatyzacja czynnosci. U dzieci z dysleksjg
zaobserwowano zmniejszonaé automatyzacje = podstawowych  czynnosci
motorycznych i poznawczych.2 Badania, przy pomocy pozytronowej emisyjnej
tomografii komputerowej (PET), przynosza zaskakujgce doniesienia, iz pobudzenie
mozdzku u oséb z dysleksjg byto prawie o 90% mniejsze niz w grupie kontrolnej,
co wskazuje na niezaangazowanie tego organu w proces automatyzacji.23

5. Terapia dysleksji rozwojowej w kontekscie nauczania jezykéw obcych

Symptomy dysleksji rozwojowej pojawiajg sie juz na wczesnych etapach
edukaciji, moga sie nasila¢ lub zmniejszac, a takze pozostawac problemem na cate
zycie. Na etapie nauczania ponadpodstawowego (w tym gimnazjalnego) czesto ci
uczniowie uzyskujg oceny nizsze w stosunku do swoich mozliwosci oraz naktadu
pracy. Jak podkresla Bogdanowicz24 kazdy uczeh ma inng konstelacje objawéw,
np. moze posiada¢ zaburzenia funkcji jezykowych, ktére utrudniajg mu uczenie sie
jezykéw obcych, a nie jest to przeszkoda w nauce geometrii czy geografii
z powodu dobrego rozwoju funkcji wzrokowo-przestrzennych. W nauce jezykéw
obcych, co stanowi giéwny temat tego artykutu, osoby z dysleksjg rozwojowg bedg

 |bidem, s. 71-71

% 3. Robertson, D. Bakker, Model réwnowagi pétkulowej i dysleksja. (w:) Reid, Wearmouth (red.)
Dysleksja. Teoria i praktyka. Gdansk 2008, s. 141-162

L G. Krasowicz-Kupis, Psychologia dysleksiji. Warszawa 2008, s. 109-129

22 R. Nicolson, A. Fawcett, P. Dean, Developmental dyslexia: The cerebellar deficit hypothesis, “Trends
in Neurological Scences”. 2001, s. 24

8 M. Lipowska, Dysleksja i ADHD. Wspdtwystepujace..., op. cit., s. 75

# M. Bogdanowicz, A. Adryjanek, Uczeri..., op. cit., s. 53-54
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miaty takie problemy, jak:

- trudnosci z poprawnym pisaniem pomimo dobrych wypowiedzi ustnych;

- trudnosci z budowaniem wypowiedzi stownych;

- trudnosci z zapamietywaniem stowek;

- trudnosci z odréznianiem podobnych wyrazow;

- nieprawidtowa wymowa;

- trudnosci z rozumieniem i zapamietywaniem tekstu modwionego lub

nagranego na tasme;

- klopoty z zapisem wyrazéw w poprawnej formie gramatycznej.25

Usprawnieniu funkcjonowania ucznia w szkole stuzg wskazowki, jakie
otrzymujg nauczyciele po badaniu ucznia w poradni psychologiczno-
pedagogicznej. Opinia z poradni jest waznym dokumentem, zobowigzujacym
nauczycieli do podjecia konkretnych dziatan (Rozporzgdzenie MENIS z dnia
21 marca 2001 DzU z 2001 r., nr29, poz.323). Zazwyczaj w opinii sugeruje
sie nauczycielom jezyka obcego, aby zmniejszyli ilos§¢ materiatu do nauczenia sie
w okreslonym przedziale czasowym, dawali wiecej czasu na np. przygotowanie
pracy pisemnej, oceniali gldwnie na podstawie odpowiedzi ustnych, nie brali pod
uwage btedéw w zapisie, jezeli tres¢, kompozycja i struktura gramatyczna sg
poprawne. Dyrektorowi przystuguje réwniez prawo do zwolnienia ucznia z gtebokg
dysleksjg rozwojowg z nauki drugiego jezyka obc:ego.26

Trafnie postawiona diagnoza jest rowniez punktem wyjscia do podijecia
oddziatywan terapeutycznych. W przypadku dysleksji rozwojowej ugruntowang
metodq terapeutyczng jest metoda polisensorycznego uczenia sie, ktore
W zaangazowane jest wiele zmysk')w, takich jak wzrok, stuch, dotyk oraz integracja
w tym zakresie. Bogdanowicz®’ uwaza, ze metoda polisensoryczna ma kluczowe
znaczenie w uczeniu sie jezykow obcych. Utatwia ona uczenie sie stowek, kiedy
uczniowie wymawiajg je gtosno i pisza, wysSpiewujg je i chodza, wyobrazajg
je sobie i piszg w powietrzu. Jest dla nich réwniez efektywne uczenie sie
w naturalnym srodowisku jezykowym, np. na obozie jezykowym. Korzysci z takiego
wyjazdu mozna przyréwnaé do rocznej, a nawet dwuletniej nauki w szkole. Aby
wszystkie oddziatywania odniosty pozadany skutek wazne jest réwniez
nastawienie samego ucznia, jego motywacja, aby mimo trudnosci dazyt do
opanowania jezyka obcego.

6. Charakterystyka motywacji

W celu podjecia rozwazan na temat motywacji miodziezy gimnazjalnej do
nauki jezyka angielskiego warto w pierwszej kolejnosci przyblizy¢ najwazniejsze
poglady i teorie dotyczace motywacii.

Terminy motyw i motywacja uzywane sg czesto zamiennie. Termin ,motyw”
pochodzi od tacinskiego stowa movere, co oznacza: poruszaé, popychaé, oznacza
wszystkie czynniki, ktore spowodowaty czyjes dziatanie.

Wiedza o motywach opiera sie w duzej mierze na badaniach
eksperymentalnych przeprowadzonych na zwierzetach. Na podstawie tych badan
stwierdzono, iz zachowanie zaréwno u zwierzat, jak i u ludzi moze by¢

% |bidem, s. 54
%8 |pidem, s. 92-93
7 |bidem, s. 94
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polimotywacyjne. Oznacza to, ze dane dziatanie mogto zostaé wywotane przez
kilka motywdw, ktére moga by¢ nawet sprzeczne ze soba.

Rozpatrujac kwestie motywu warto uwzgledni¢ jego natezenie. Bowiem od
stopnia jego natezenia zalezy efektywnos¢ dziatania. Badania prowadzone przez
Obuchowskiego wykazaty, ze najlepszy efekt dziatania wystepuje, gdy stopien
natezenia motywu jest Sredni. Zbyt wysokie lub zbyt niskie natgzenie moze
powodowad, iz sprawno$¢ wykonania danej czynnosci jest obnizona.?

W psychologii istnieje wiele definicji motywu. Obuchowski dokonat
zestawienia najbardziej popularnych pogladéw. Sg to miedzy innymi poglady H.R.
English, ktéry pisze, iz motywem mozna nazwaé ,to co ktos swiadomie okresla
jako podstawe swego zachowania”. Z kolei N. Cameron podaje, ze: ,w praktyce
nazywamy motywem jakikolwiek czynnik, ktéry wydaje sie szczegdlnie znaczacy
we wzbudzeniu danej potrzeby — sekwencji dziatan i okresleniu jej przebiegu oraz
wyniku”. Natomiast B. Tieptow definiuje motyw jako: ,to, co pobudza cziowieka
do postawienia sobie takich Ilub innych celdw (mogg to by¢ uczucia,
zainteresowania, przekonania i Swiatopoglad)’. Zdaniem J. P. Guilforda: ,Motywem
jest kazdy okreslony wewnetrzny czynnik lub stan, ktéry prowadzi do rozpoczecia
i podtrzymania aktywnosci’. Wedtug E. R. Hilgard motywem moze by¢ ,kazdy stan
organizmu, ktéry ma wptyw na jego gotowosc¢ do rozpoczecia lub kontynuowania
okreslonej sekwencji zachowan”. Zas A. Lewicki okresla motyw jako ,proces
psychiczny, ktéry wewnetrznie po;)ycha nas do postawienia sobie celu i przyjecia
odpowiednich srodkéw dziatania”. o

Obuchowski zauwaza tez, ze czesto nie dokonuje sie rozréznienia pomiedzy
motywem a motywacjg, uzywajac jedynie terminu motywacja, ktére definiuje jako
,C0$ co powoduje, ze osobnik jest «raczej aktywny niz nieaktywny» lub co$ co
powoduje, ze jedna forma aktywnosci dominuje nad drugg”.*

Motyw kreuje poczucie sensu podejmowanego dziatania. Ponadto ma wptyw
na zmiane decyzji jednostki w trakcie dazenia do wyznaczonego celu. Petni zatem
funkcje regulacyjng. Polega to ,na dostosowaniu form czynnosci do zmiennych
wymagan sytuacji, tak aby mogt zosta¢ zrealizowany okres$lony standard, zatozony
stan rzeczy”.3

7. Rola motywacji w procesie uczenia sie

O motywacji ucznia do nauki szkolnej J. Brophy moéwi, ze pojecie to
stosowane jest ,do wyjasnienia, do jakiego stopnia uczniowie poswiecajg uwage
i wysitek na rozmaite przedsiewziecia pozadane przez ich nauczycieli. Motywacja
dotyczy subiektywnych doznan ucznia, zwtaszcza jego checi angazowania sie
w lekcje i czynnosci uczenia sie oraz powodow takiego zaangazowania”.32

W psychologii motywacji istnieje rozrdéznienie pomiedzy motywacjg
zewnetrzng i wewnetrzng. Po raz pierwszy owego podziatu dokonat belgijski
psycholog Albert Michotte.* Motywacja zewnetrzna do podjecia dziatania oparta

%8 K. Obuchowski, Psychologia dazen ludzkich. Warszawa 1983, s. 22

%% |bidem, s. 30-31

% |bidem, s. 32

31 K. Obuchowski, Psychologia...., op. cit., s. 34

% 3. Brophy, Motywowanie uczniéw do nauki. Warszawa 2004, s. 17

% A. Michotte, Etude expérimentable sur le choix volontaire et ses antécédents, immédiats. (w:)
L. Niebrzydowski Wptyw motywacji na uczenie sie. Warszawa 1972, s. 25



101

jest gtownie na aspektach niezaleznych od jednostki, gtéwnie na stosowaniu kar
i nagréd. W Stowniku Psychologicznym znalezé mozna nastepujacg definicje
motywacji zewnetrznej: ,jest to tendencja do podejmowania i kontynuowania
dziatan ze wzgledu na pewne konsekwencje, do ktérych one prowadzg (uzyskanie
nagrody lub innej uchwytnej korzysci)". Motywacja wewnetrzna jest natomiast
.tendencja do podejmowania i kontynuowania dziatania ze wzgledu na jego
tre§¢. Cechag okreslajacg motywacje wewnetrzng jest ciekawosé, czynnikami
motywujacymi sg wilasciwosci bedace wynikiem wzajemnego poréwnywania
bodzcow docierajgcych do jednostki aktualnie badz zakodowanych w strukturach
pamieciowych: wieloznaczno$¢, niewyraznosé, nowosc¢, ztozonosé, dziwnosc,
niezgodnoé,(:.34

8.Znaczenie motywacji zewnetrznej i wewnetrznej w uczeniu sie
szkolnym

Do skfadnikbw motywacji zewnetrznej w procesie uczenia sie Leon
Niebrzydowski zaliczyt: osobowos$¢ nauczyciela, nagrody, kary, oceny oraz
sytuacje rodzinng ucznia. Do motywacji wewnetrznej za$ takie czynniki jak:
potrzeby, zainteresowania, ambicje, plany i dazenia na przyszio$é oraz cele
i idea’fy.35 Ponizej omowione zostang najwazniejsze sktadniki motywac;ji
zewnetrznej i wewnetrznej, ktére zostaty poddane badaniu w grupie mitodziezy
gimnazjalnej.

8.1. Motywacja zewnetrzna

Sposréd najwazniejszych aspektow motywacji zewnetrznej, na potrzeby
przeprowadzonego badania empirycznego, wyréznione zostaty: rola nauczyciela,
ocena szkolna, kary i nagrody, sytuacja rodzinna ucznia.

Rola nauczyciela

Mowigc o motywacji zewnetrznej w kontek$cie nauki szkolnej, nie sposéb
oming¢ roli nauczyciela. Jest on bowiem poprzez rézne metody nauczania,
stosowanie kar i nagrod jest czynnikiem tak silnie oddziatujgcym, ze niekiedy
decyduje on o podejsciu ucznia do przedmiotu.36

Zwiaszcza w miodszych klasach uczniowie czesto utozsamiajg przedmiot
nauczania z nauczycielem. Jesli nauczyciel jest lubiany, wowczas takze obraz
wyktadanego przez niego przedmiotu jest rownie pozytywny. Uczen czesto
zabiega o dobrg opinie, akceptacje i sympatie nauczyciela, a kiedy jg odczuwa,
podchodzi do nauki z za;)a’rem, poszerza swojg wiedze poprzez uczestnictwo
w kotkach zainteresowan.?

Opinie uczniéw o nauczycielu zmieniajg sie wraz z dorastaniem. To znaczy,
ze im dzieci sg starsze, tym bardziej stajg sie krytyczne i tym wieksze sg ich
oczekiwania wobec nauczyciela.

Ocena szkolna

Ocena szkolna jest kolejnym istotnym czynnikiem aktywizujagcym uczenie sie.
Jak wynika z przeprowadzonych przez L. Niebrzydowskiego badah na temat

¥ W. Szewczuk (red.), Stownik psychologiczny. Warszawa 1985

% L. Niebrzydowski, Wpfyw motywacji na uczenie sie. Warszawa 1972, s. 60
% |bidem, s. 61

¥ |bidem, s. 61-63

* Ibidem, s. 69-76
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wplywu motywacji na efektywno$¢ uczenia sie dzieci w wieku 11-14 lat, motywem
do nauki jest dwa razy czesciej dgzenie do unikniecia oceny niedostatecznej niz
mozliwos¢ zdobycia oceny dobrej lub bardzo dobrej. Sytuacje te ttumaczy¢ moze
strach przed kara.*

Kara

Kara wywotuje u dziecka strach, bdl, wstyd, a takze upokorzenie. Kara moze
by¢ uzasadniona, jesli wystepuje ona w postaci ,,dezaprobatoy, upomnienia,
ograniczenia uprawnien lub pozbawienia chwilowej przyjemnoéci”.4

Jedng z form negatywnej motywacji jest przymus. Praktyka pokazuje, ze
mimo, iz strach przed karg przynosi pozadany efekt, tj. sprawia, ze uczen zaczyna
uczy¢ sie, nie jest to jednak forma przynoszaca diugofalowy skutek. Z chwilg, gdy
grozba kary mija, dziecko przestaje sie uczyc.

Nagroda

O tym, Zze otrzymanie nagrody jest bodzcem motywacyjnym, przekonanych
jest wielu psychologc’)w. H. C. Lindgren uwaza, ze ,ludzie tatwiej uczg sie tego, za
€O s3g nagradzani”. 2 Nagroda moze mie¢ posta¢ ,zmaterializowang” lub ,stowno-
idealng” (np. pochwata, gest aprobaty). Nagroda pobudza uczniéw do wysitku
tworczego, jednakze zbyt czesto i nieumiejetnie stosowana nie przynosi
pozadanego rezultatu, gdyz powszechnieje i przestaje by¢é czyms wythkowym.43

Sytuacja rodzinna ucznia

Rola srodowiska rodzinnego jest ogromna w ksztattowaniu sie postawy
dziecka wobec szkoty. H. Roth podkresla, ze bardzo wazne jest oparcie sie ucznia
na motywac;ji rodzicow.* Dziecko cechuje postawa pozytywna, jesli taki jest
stosunek rodzicéw do szkoty i nauki szkolnej. Ma ono poczucie, ze zdobyta przez
nie wiedza jest bardzo cenna, gdy jego rodzice potrafig wytworzy¢ atmosfere
zachecajacy dziecko do nauki.

Badania potwierdzity, ze dzieciom osiggajgcym wysokie rezultaty w nauce
rodzice poswiecili wystarczajagco duzo uwagi. Jednym z istotnych motywow
uczenia sie dzieci jest pragnienie przypodobania sie rodzicom lub che¢ nie
sprawiania im zawodu.*

8.2. Motywacja wewnetrzna

O motywacji wewnetrznej mowi miedzy innymi teoria autodeterminaciji, ktérej
autorami sg Deci i Ryan. Ich zdaniem cziowiek jest umotywowany wéwczas, gdy
podejmuje dziatania ukierunkowane na cel wcze$niej zamierzony. Dziatania te
mogg byé motywowane przez czynniki zewnetrzne badz wewnetrzne. Do tych
ostatnich Deci i Ryan zaliczajg ciekawos$¢, postawe badawcza, spontanicznosé,
zainteresowanie otoczeniem. Czynniki te skianiajg jednostke do zachowania
autodeterminowanego, tj. dziatania motywowanego osobistym, swobodnym
wyborem pochodzacym z wewnetrznego pragnienia, nie zas na skutek naciskéow

% |bidem, s. 83-88

“° Ibidem, s. 96

“ Ibidem, s. 100

“2H. C. Lindgren, Psychologia wychowawcza w szkole, (w:) L. Niebrzydowski Wptyw..., op. cit., s. 108
3 L. Niebrzydowski, Wpfyw..., op. cit., s. 102-103

* H. Roth, P4dagogische..., op. cit., s. 254 (w:) L. Niebrzydowski Wpfyw..., op. cit., s. 111

“% . Niebrzydowskim Wpfyw..., op. cit., s. 114-119
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z zewnabtrz.46 Wedtug powyzszej teorii otoczenie oddziatuje na motywacje
wewnetrzng cztowieka, jesli zaspokaja ono trzy jego potrzeby psychiczne:
kompetencji, autonomii oraz wiaczenia. Pierwsza z nich to potrzeba
manipulowania srodowiskiem oraz kontrolowania go. Kolejng jest mozliwosé
samodecydowania. Za$ ostatnig jest potrzeba afiliacji, tj. poczucie bycia
zwigzanym ze spoteczenstwem i utrzymywania kontaktow z jego cztonkami.*’
W  przypadku ucznibw mozemy méwi¢c o motywowaniu wewnetrznym
przez srodowisko szkolne oraz o zaspokajaniu potrzeb wiasnej ingerencji
w ksztaltowanie Srodowiska, samostanowienia o sobie oraz poczucia
przynaleznosci do spoteczno$ci szkolne;.

Motywacja wewnetrzna w rozumieniu Leona Niebrzydowskiego, sg
to ,pragnienia powstate pod wplywem wewnetrznych stanéw, wyrazajgce sie
w czynnym dazeniu do dziatania”.*®

Wsrdd elementdw, ktdre autor zaliczyt do motywacji wewnetrznej, sa:

- bezinteresowna potrzeba zdobywania i rozumienia wiedzy;

- zainteresowanie naukg szkolng;

- ambicje;

- plany i dgzenia zyciowe;

- przekonanie uczniéw o praktycznej przydatnosci zdobywanej wiedzy.49

O tym, ze oprocz bodzcéw zewnetrznych istniejg jeszcze inne czynniki, ktore
popychajg nas do zdobywania wiedzy, $wiadczy choéby teoria potrzeb
A. Maslowa, w ktérej autor, posréd wielu innych potrzeb, wymienia pragnienie
wiedzy i rozumienia.>

Ponadto, H. A. Murray zaktada réwniez istnienie takich potrzeb psychicznych,
jak potrzeba poznawcza, tworzenia czy wyczynu.”*

Aby dazenie poznawcze zaistniato, jednostka musi dostrzegac¢ jego celowos¢
lub odczuwac¢ pragnienie uczenia sie. Potwierdzeniem tej tezy jest ,prawo
gotowosci”, ktérego autorem jest E. L. Thorndike. Zgodnie z nim, jedynie postawa
bedaca wyrazem emocjonalnego i fizycznego pragnienia zdobywania wiedzy
przynosi pozadane rezultaty.>

L. Niebrzydowski wnioskuje, ze tylko wtedy, gdy nauka szkolna zaspokaja
potrzeby poznawcze, charakterystyczne dla danego okresu rozwojowego,
stymuluje ona naturalng che¢ uczenia sie.53

Ciekawos¢ pobudzana jest przez element zaskoczenia. Zaskoczenie za$
wywotuje nowosé. Poznawanie rzeczy nowych z kolei powoduje przyjemnosc,
a tym samym dobre samopoczucie.54 Dlatego istotne jest, by nauczyciel umozliwiat
przezywanie przyjemnosci ptynacej z uczenia sie w takim stopniu, by motywowato
to ucznidw do chetnego pogtebiania swojej wiedzy.

6 E. Deci, R. Ryan, A motivational approach to self: Integration in personality, “Nebraska Symposium
on Motivation”, t. 38, Perspectives, s. 237-288

“7J. Brophy, Motywowanie..., op. cit., s. 21

“8 . Niebrzydowski, Wpfyw..., op. cit., s. 122

“* Ibidem, s. 122

% A H. Maslo (w:) Motywacja i osobowo$é. Warszawa 1990, s. 88-92

L H.A. Murray, Explorations in personality. (w:) S. Siek Struktura osobowosci. Warszawa 1986, s. 141
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Zainteresowanie

S. Szuman, wedtug ktérego zainteresowanie jest wyrazem naturalnej potrzeby
psychicznej cztowieka, pobudza go do rozwijania swoich zdolnosci i poszerzania
Wiedzy.55

Jak wynika z podan S. Balega, w okresie miedzy 12 a 18 rokiem Zzycia
krystalizujg sie zainteresowania.”® Okres ten charakteryzuje sie wzrostem
,Zzdolnosci rozumowania i abstrakcyjno-teoretycznego mgélenia. Procesy myslowe
nabieraja charakteru samodzielnego i wartosciujgcego”. ’ Jest on bardzo wazny,
gdyz na tym etapie rozwoju formujg sie zainteresowania okreslonymi przedmiotami
szkolnymi.

Autor rozroznit takze dwa rodzaje zainteresowan: zainteresowania
bezposrednie oraz posrednie. Pierwsze z nich kierujg sie wytacznie na uczenie
poszczegodlnych przedmiotow. Te drugie zas, na uswiadomieniu sobie przydatnosci
a takze korzysci materialnych z nauki wyp’rywajahcych.58

Ambicja

Ambicja jest takze waznym czynnikiem sterujgcym zachowaniem cztowieka.
W pojeciu J. Pietera jest to w mniejszym lub wiekszym stopniu permanentne
dazenie jednostki ukierunkowane na zdobycie wysokiego uznania dla wiasnej
osoby ze strony innych ludzi.>® Dazenie to ma Scisty zwigzek z tym, co
J. Reykowski okres$la mianem ,potrzeby osiggniec”.

Dziatanie na kazdym polu oceniane jest podiug okreslonej ,skali
doskonatosci”. Dziecko jest chwalone Ilub strofowane zaleznie od poziomu
wykonania zadania, co w nastepstwie rzutuje na jego wlasng miare doskonatosci.
W wyniku tych dziatan powstaje pewne ogdlne nastawienie, ktdére Reykowski
nazywa ,nastawieniem na zdobywanie sukceséw”. Jest to mechanizm
psychologiczny nazywany ,potrzebg osiagnie¢”, ktére cechuje nastawienie na
czynnos¢ osiggania sukceséw. Dla cztowieka motywowanego tg potrzeba, miarg
sukcesu nie jest cel sam w sobie, lecz fakt osiagniecia go.®

Charakterystyczng cechg ambicji jest che¢ bycia zauwazonym. Niebrzydowski
wyréznit trzy typy zachowan o podtozu potrzeby osiagnie¢. Pierwszemu z nich
nadat miano ,zdrowej ambicji”, czyli checi wykazania prawdziwych mozliwosci.
Uczniowie z takg ambicjg sg sumienni w wykonywaniu obowigzkow, zazwyczaj
przygotowani do lekcji, potrafig odpowiedzie¢ na pytania stawiane przez
nauczyciela, cho¢ nie wyrywajg sie do odpowiedzi i na ogdt nie zabiegajg
o zwrdcenie na siebie uwagi otoczenia. Majg oni takze wiare we wtasne mozliwoSci
i odporni sg na ewentualne niepowodzenia. Swoje mozliwosci pokazujg za$
poprzez czyny, a nie stowa.

Drugi typ mozna by nazwaé przerostem ambicji. Czlowiek, ktéry kieruje sie
takg ambicja, pragnie wyrdzni¢ sie za wszelkg cene, pomimo iz jest to ponad jego
rzeczywiste mozliwosci. Uczen przejawiajacy tego typu ambicje uczy sie dobrze,

*® 3. Szuman, Psychologia wychowawcza wieku szkolnego. (w:) L. Niebrzydowski, Wptyw..., op. cit.,
s. 137

% 5. Baley, Zarys psychologii w zwigazku z rozwojem psychiki dziecka. (w:) L. Niebrzydowski... op. cit.,
s. 142
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% J. Pieter, Psychologia uczenia sie. (w:) L. Niebrzydowski... op. cit., s. 155
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jednak stopnie, ktére zdobywa, nie satysfakcjonujg go. Dlatego dazy do bycia
zauwazonym wszelkimi dostepnymi mu srodkami, w tym poprzez agresije.

Ostatni rodzaj autor nazywa ,ambicjg obnizong”, ktdra przejawia sie
w wyborze zadah ponizej mozliwosci jednostki.61 Dlatego  uczniom
charakteryzujagcym sie takimi zachowaniami jest szczegdlnie trudno odnosié¢
sukcesy w nauce. Uczniowie ci wolg nie podejmowaé zadnych zadan, ktére
mogtyby ich skompromitowa¢, cho¢ przy odrobinie wiary w siebie mogliby im
sprosta¢. W zachowaniu ich zauwaza sie nieSmiatos¢, a czasem bojazliwosé, ktora
moze wynikac¢ z kompleksu nizszosci.*

Plany i dazenia zyciowe uczniéw

Plany zyciowe ucznidéw ksztattujg sie pod wptywem wielu czynnikéw, takich
jak: rodzina, rowiesnicy, nauczyciele, a takze literatura, srodki masowego przekazu
i inne. Plany te motywujg tez uczniéw do nauki. Oprécz zewnetrznych bodzcow,
znaczacg role w formutowaniu sie planédw sg marzenia i dzieciece (lub
miodziehcze) pragnienia, ktére okreslane sg przez wielu psychologédw mianem
aspiracji. Aspiracje sg to nadzieje na powodzenie w urzeczywistnieniu okreslonych
zamierzen lub planéw.63

Leon Niebrzydowski wyréznit trzy znaczace punkty w zyciu miodego
cztowieka, ktére pokazujg stopniowy rozwdj i ukierunkowanie sie jego planéw
i dgzen zyciowych jako motywéw uczenia sie. Pierwszym punktem jest okres
pierwszej klasy szkoty podstawowej. Potrzeba uczenia sie u dzieci w tym wieku nie
jest jeszcze sprecyzowana. Dzieci uczg sie najczesciej dlatego, ze taki jest wymog
rodzicow, nie zastanawiajgc sie blizej nad tym. Dopiero w okresie miedzy 14 a 15
rokiem zycia, mtodziez zaczyna on mysle¢ o przysziosci realnie. Adolescent jest
juz swiadomy tego, ze wkrétce bedzie musiat podja¢ decyzje o kierunku dalszego
ksztatcenia. W wyborze tym jednak najczesciej pomagajg mu rodzice, gdyz na tym
etapie wiekszos$¢ ucznidw nie ma jeszcze do konhca okreslonych planéw. Trzeci
zas$ okres, to ostatnia klasa szkoty sredniej. Jest to okres decydujacy dla wyboru
dalszej drogi ksztatcenia. Miodziez w tym wieku jest najbardziej Swiadoma swoich
planéw zyciowych.®

Na podstawie badan przeprowadzonych przez autora, ktérymi objeci zostali
uczniowie w wieku 11-14 lat, stwierdzono, ze ich plany zyciowe oscylujg wokot
dwéch zasadniczych kierunkéw: dazen spotecznych (38%) oraz dazen typu
egoistycznego (45%). Grupa pierwsza uzalezniata od tych dazen swodj sukces
i szanse zyciowe. Uczniowie ci patrzyli na zycie w sposéb realny, a ich plany byty
zgodne z ich mozliwosciami umystowymi lub ekonomiczno-spotecznymi. Drugq
grupe cechowata zas duza doza marzycielstwa nie majgcego pokrycia w ich
rzeczywistych zdolnosciach i zainteresowaniach.®

Niebrzydowski podkresla, ze bez wzgledu na typ celu, jakim miodzi ludzie
kierowali sie, 70% ucznidbw zgodnych byto co do wartosci zdobywania
wyksztatcenia. Ich zadaniem tylko cziowiek majacy kwalifikacje i bedacy przydatny
dla spoteczenstwa, moze cieszyc¢ sie jego uznaniem.

® |, Niebrzydowski, Wptyw..., op. cit., s. 156
%2 |bidem, s. 156-160

% |bidem, s. 167

® |bidem, s. 168

% |bidem, s. 171-175
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Przekonanie uczniéw o celowos$ci zdobywania wiedzy

Zgodnie z opisang wczes$niej teorig, jednostka musi dostrzega¢ celowosc¢
przedmiotu nauki, aby podjg¢ dziatania poznawcze. Innymi stowy, uczen bedzie
odczuwat potrzebe uczenia sie w szczegdlnosci tych przedmiotéw, ktére uznaje za
ogolnie przydatne w zyciu.

Jak wynika z analizy prac pisemnych wyzej wspomnianych badanych,
znalazly sie tez tam opinie ucznidw, ktorzy podkreslali, ze tylko wiedza przydatna
bezposrednio w ich zyciu stanowi dla nich wartosé, wszystkie inne przedmioty
szkolne zas za bezuzyteczne. Autor nazwat ten motyw ,,utylitarno-praktycznym”.66

9. Metodologia badan

Przedmiotem badan jest nauka jezyka angielskiego uczniéw z dysleksjg klas
trzecich gimnazjum. Celem badan jest poznanie struktury motywacji do nauki
jezyka angielskiego uczniéw z dysleksjg. Jako problem badawczy przyjeto zas
pytanie: Jakimi komponentami motywacji zewnetrznej i wewnetrznej kierujg sie
uczniowie dyslektyczni w nauce jezyka angielskiego w poréwnaniu z grupg
kontrolng?

Jako teren badan przyjeto tu Gimnazjum Nr 13 w Gdansku Brzeznie oraz
Gimnazjum Nr 18 w Gdansku Zaspie. Zastosowano tu dobor celowy: miodziez
z opinig o dysleksji rozwojowej klas trzecich szkoty gimnazjalnej.

Zastosowano metode sondazu diagnostycznego i technike ankiety.
Narzedziem zas jest kwestionariusz ankiety.

9.1. Charakterystyka grup

Grupa dyslektyczna

Badaniami zostata objeta mtodziez z dysleksjg klas trzecich Gimnazjum
nr 13 w Gdansku Brzeznie oraz Gimnazjum nr 18 w Gdansku Zaspie. Wsrod
badanych dyslektykow byto ogétem 30 oséb, w tym 15 dziewczat i 15 chtopcow
w wieku 15-16 lat.

Grupa kontrolna

Grupa ta pochodzita z wymienionych wyzej szkét, byla dobrana
proporcjonalnie z os6b bez dysleks;ji.

10. Analiza wynikéw

Przeprowadzone badania pokazaty, Zze miodziez gimnazjalna, dyslektyczna
i niedyslektyczna, w nauce jezyka angielskiego kieruje sie zaréwno motywami
zewnetrznymi, jak i wewnetrznymi. W$réd wymienionych przez obydwie grupy
komponentéw motywacji zewnetrznej znalazty sie:

- ocena szkolna;

- certyfikat FCE;

- wymagania rodzicow;

- 0soba nauczyciela,

- lek przed drugorocznoscig;

- metody stosowane przez nauczyciela;

- Atmosfera panujgca podczas lekcji jezyka angielskiego.

% |pidem, s. 184-185



107

Wyrdznione przez obydwie grupy motywy wewnetrzne to:

- przydatnos¢ jezyka angielskiego w uzyskaniu pracy;

- pragnienie wyjazdu za granice;

- potrzeba rozwoju;

- przyjemnosé ptyngca z nauki czego$ nowego;

- ambicjonalne pragnienie podwyzszania swoich umiejetnosci jezykowych;

- fatwos¢ w przyswajaniu tego jezyka;

- pragnienie dostania sie do klasy o profilu z rozszerzonym jezykiem

angielskim;

- rywalizacja miedzy réwiesnikami;

- zainteresowanie przedmiotem.

Wymienione wyzej czynniki potwierdzajg teze L. Niebrzydowskiego, zgodnie
z ktéra uczenie sie, tak jak kazdy inny rodzaj zachowania, jest ,wypadkowag wielu
bodzcéw zarédwno wewnetrznych, jak i zewnetrznych. (...) Dopiero w zetknieciu
sie obydwu tych sit — wewnetrznej i zewnetrznej — wystgpié moze akt%/wne
i prawidtowe dziatanie zapewniajace pozadany przebieg procesu uczenia sie.” !

10.1. Motywy zewnetrzne

Wsrdéd czynnikdw zewnetrznych najwazniejszg role dla uczniéw z dysleksja,
jak i bez dysleksiji, jak sie zdaje odgrywa ocena szkolna oraz pragnienie uzyskania
certyfikatu potwierdzajgcego osiggniecia sprawnosci jezykowej na poziomie FCE
lub wyzszym.

Oba motywy (ocena szkolna i miedzynarodowy certyfikat jezykowy) okazaty
sie bardzo wazne w obu badanych grupach. W grupie dyslektycznej 67%
ankietowanych, a w grupie kontrolnej 70%, uznato te przestanke za wazny powdd
do nauki jezyka obcego.

Uwzgledniajac podejscie polimotywacyjne mozna wysung¢ wniosek, ze wbrew
pozorom miodziez obu tych grup nie uczy sie jedynie dla oceny. Powyzszg
informacje mozna potaczy¢ z motywacjg wewnetrzna. Najprawdopodobniej ocena
jest tylko srodkiem potrzebnym do uzyskania postawionego sobie celu — motywaciji
wewnetrznej. Celem posrednim tym w przypadku moze by¢ uzyskanie wysokiej
sredniej na Swiadectwie koncowym, co w rezultacie umozliwi dostanie sie do
wybranej szkoty sredniej, a w dalszej kolejnosci zwiekszenie szans na dobrze
platng prace. Realizacji tego celu poméc moze rowniez uzyskanie certyfikatu
jezykowego traktowanego jako narzedzie do realizacji planéw zyciowych.

Wymagania rodzicow takze odgrywajg znaczacag role motywujgcg w nauce
jezyka angielskiego. W grupie osob z dysleksja motywacje do nauki jezyka
uwarunkowang sytuacjg rodzinng wyrazito 53% ankietowanych, natomiast w grupie
kontrolnej odsetek ten wynosit 43%.

Znaczacq role dla miodziezy obu grup odgrywa takze nauczyciel -
30% ankietowanych z grupy z dysleksjg i 37% z grupy kontrolnej przyznato,
iz motywacjg do nauki jezyka jest:

- sympatia do nauczyciela,

- metody nauczania stosowane przez nauczyciela,;

- budowana przez nauczyciela atmosfera podczas lekcji jezykowych.

%7 |bidem, s. 135-136
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Ws8réod wypowiedzi  ankietowanych na pytania otwarte dotyczace roli
nauczyciela w ksztattowaniu motywacji do nauki, przewazaty odpowiedzi typu:
.Lubie lekcje, poniewaz mamy wesotego, dobrze uczacego nauczyciela”, ,Podoba
mi sie forma zaje¢ i mam dobre relacje z nauczycielem”, ,Nauczyciel prowadzacy
jest doskonaty w swoim fachu i potrafi uczy¢”.

Czynnikiem motywujgcym, ktéry wigze sie z osobg nauczyciela, jest system
metod przez niego stosowanych, w tym réwniez repertuar kar i nagrod. Wsrod
najczesciej wymienianych kar uczniowie wymieniajg mozliwosé braku klasyfikacji
do nastepnej klasy. Motywem do nauki jest wiec réwniez lek przed
drugorocznoscig. Obawa ta dotyczy 50% osoéb z dysleksjg i 40% osob bez
dysleksji.

Wszystkie wyzej wymienione motywy wystepujace u obu badanych grup
zostaty dla lepszego zobrazowania przedstawione na Rysunku 1.

Rysunek nr 1: Rozktad motywdéw zewnetrznych w grupie mifodziezy z dysleksjg
i w grupie kontrolnej
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Zrédto: opracowanie wiasne

10.2.Motywy wewnetrzne

Najwazniejszym komponentem motywacji wewnetrznej w obu tych grupach
(100% w kazdej) okazata sie przydatno$¢ tego jezyka w uzyskaniu dobrej pracy
w przysziosci. Jest to dowdd na przekonanie mtodziezy o celowosci zdobywania
wiedzy.

Jedna oséb, na pytanie, dlaczego lubi uczyé sie jezyka angielskiego,
odpowiedziata nastepujgco: ,Poniewaz jezyk zawsze moze przydaé sie w zyciu.
Jezyki, a w szczegdlnosci jezyk angielski jest potrzebny do pracy. Pracodawcy na
rozmowie kwalifikacyjnej pytaja o znajomos¢ jezykéw”. Inne odpowiedzi
sugerowaty, ze: ,Angielski to podstawa, by dosta¢ prace, wiec mam motywacje,
by sie go uczy¢”, ,Jezyk obcy bedzie mi potrzebny w dorostym zyciu (zwlaszcza
w karierze zawodowej)”.

Swiadomo$é mozliwoséci wykorzystania jezyka angielskiego do realizacji
planéw i dazen zyciowych jest kolejnym waznym motywem do nauki w$rdd
miodziezy gimnazjalnej. Obie grupy uzyskaty w tej kategorii 70% odpowiedzi
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pozytywnych. Tego typu motywacje potwierdzajg réwniez opisywane przez
respondentéw marzenia i plany zyciowe. Jedna z 0sdb pisze, ze chciataby: ,dostaé
sie do dobrego liceum, zda¢ dobrze mature, dostac sie i ukonczy¢ dobrze studia,
mie¢ satysfakcjonujaca prace”. Badane grupy, w réwnym stopniu, wyrazity
pragnienie dostania sie do klasy o profilu z rozszerzonym jezykiem angielskim, po
ukonczeniu gimnazjum. Po$réd wypowiedzi w ramach omawianego aspektu
znalazty sie réwniez wypowiedzi sugerujace, iz bardziej istotnym motywem dla
dyslektykow i niedyslektykow byt wyjazd za granice, w szczegdlnosci przydatnos$cé
jezyka angielskiego w porozumiewaniu sie z obcokrajowcami, a takze
W hawigzywaniu nowych znajomosci.

Kolejnym, stosunkowo czestym w obu grupach, komponentem motywacji
wewnetrznej, zarowno dla dyslektykow (27%), jak i niedyslektykow (33%),
byta ambicja rozumiana jako pragnienie doskonalenia swoich umiejetnosci,
a jednoczesnie jako che¢ zaimponowania rowiesnikom.

Analizowane wypowiedzi uczniéw sugerujg réwniez, ze waznym elementem
motywacji do nauki jezyka angielskiego u dyslektykow byta tez potrzeba rozwoju,
doskonalenia posiadanych juz umiejetno$¢ porozumiewania sie i ptynnego
postugiwania jezykiem angielskim, a takze przyjemnos¢ ptyngca z uczenia sie
i poznawania tego, co nowe (26%).

Zaskoczeniem moze by¢ fakt, ze motyw ten wystapit z wiekszym nasileniem
w grupie dyslektycznej. W grupie kontrolnej tego rodzaju motywacje wewnetrzng
wymienito tylko 17% ankietowanych.

Deklarowane przez ucznidw obu tych grup zainteresowanie jezykiem
angielskim, w tym kulturg krajow angielskiego obszaru jezykowego nie byto jednak
motywem wymienianym przez miodziez gimnazjalng jako ten, ktdrym kierujg sie
w nauce przedmiotu. O zainteresowaniu jako bodzcu pobudzajgcym do nauki
pisata tylko jedna osoba w kazdej z tych grup (po 3,3%).

Ponizszy wykres przedstawia zestawienie omodwionych  motywow
wewnetrznych w obu badanych grupach.

Rysunek nr 2: Rozklad motywéw wewnetrznych w grupie mtodziezy z dysleksjg
i w grupie kontrolnej.
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11. Wyniki dodatkowe — analiza trudnosci w nauce oséb z dysleksja

Wielu ankietowanych ujawnito niepokojace informacje o braku motywacji
do nauki jezyka angielskiego ze wzgledu na doswiadczane trudnosci w nauce.

Dla 63,3% dyslektykow, nauczenie sie tego jezyka nie jest rzecza tatwa.
Szczegodlng trudnosc sprawia dyslektykom gramatyka (36,7%), wypowiedzi ustne
(36,6%) oraz pisemne (33,3%). W dalszej kolejnosci jest to rozumienie ze
styszenia (23,3%) rozumienie tekstow (20%) a takze zapamietywanie stownictwa
(16,7%), ktore, biorac pod uwage specyfike zaburzen w tej grupie, jest zrozumiate.
Godny uwagi zarazem jest fakt, ze procent ucznidw majacy trudnosci
z zapamietywaniem stownictwa jest stosunkowo niewielki.

Dowodem na to, ze jezyk angielski nie jest tak prosty w opanowaniu, mogq
by¢ tez osiagniecia koncowe z tego przedmiotu w poprzednich klasach gimnazjum.
Wyniki badan potwierdzajg, ze dla dyslektykdw nauka jezyka obcego jest znacznie
wiekszym wyzwaniem niz dla grupy kontrolnej. W grupie dyslektycznej ocena
celujgca byta rzadkoscig, w przeciwienstwie do niedyslektykow. W klasie pierwszej
tylko jedna osoba (3,3%), w drugiej dwie (6,7%). W grupie kontrolnej sytuacja
wygladata nastepujgco: kl. | — 16,7%, Kl. 1l — 20%. Natomiast procent uczniow,
ktérzy otrzymali ocene bardzo dobrg byt poréwnywalny, cho¢ w dalszym ciggu na
korzys¢ grupy kontrolnej. Ocena dopuszczajgca wystepowala jedynie w grupie
z dysleksja: w kl. | — 6,7%; kl. Il — 6,7%. Fakt ten potwierdza teze, ze nauka
jezyka obcego stanowi wiekszg trudnos¢ dla grupy dyslektycznej niz grupy
niedyslektycznej.

12. Wnioski

Analiza materiatu empirycznego pozwala na wyciagniecie wniosku, iz
na motywacje ucznidw z dysleksjg sktadajg sie zaréwno motywy zewnetrzne, jak
i  wewnetrzne. Zatem nauka jezyka angielskiego uwarunkowana jest
wieloczynnikowo, co jest zgodne z pojeciem polimotywacyjnosci.

Zaréwno uczniowie z dysleksja jak i bez dysleksji w nauce jezyka angielskiego
kierujg sie indywidualnie przyjeta hierarchiag, w ktérej na miejscu naczelnym
znajduje sie jeden z aspektéw motywacji wewnetrznej, a mianowicie przekonanie o
celowosci zdobywania wiedzy. Mtodziez gimnazjalna jest catkowicie przekonana
(100% potwierdzajgcych odpowiedzi w obu badanych grupach) o przydatnosci
jezyka angielskiego w uzyskaniu satysfakcjonujgcej pracy, w tym réwniez za
granicg, oraz o przydatnosci znajomosci tego jezyka podczas podrézy
zagranicznych. Swiadomo$é uzyteczno$ci umiejetnosci jezykowych dotyczy zatem
zarOéwno realizacji potrzeb zwigzanych z przysztg pracg zawodowa, jak réwniez
z zaspokojeniem pragnienia podrézowania, poznawania nowych 0sob,
nawigzywania wartosciowych kontaktéw, odpoczynku.

Jednomysinos¢ ucznidw dyslektycznych i niedyslektycznych w kwestii
celowosci zdobywania wiedzy z zakresu jezykdw obcych odzwierciedla ogdlnie
panujgca obecnie tendencje w mysleniu miodych ludzi. Mozna powiedzieé,
iz marzenia nastoletnich ucznibw o pracy za granica wychodzg poza granice
marzen i stajg sie dgzeniami zyciowymi. W obliczu powszechnej migracji Polakow
do krajow Unii Europejskiej plany te sg bardzo realne. Ankietowani uczniowie
koncentrujg sie réwniez na planach o krétszym terminie realizacji. Sg to dgzenia
uwzgledniajgce rekrutacje do renomowanych szkét Srednich oraz ukonczenie
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uczelni wyzszych. Niemniej jednak realizacji powyzszych planéw sprowadza sie do
zdobycia satysfakcjonujacej pracy oraz zadawalajgcego wynagrodzenia.

W dalszej kolejnosci strukture motywacji do nauki jezyka angielskiego tworzg
motywy zewnetrzne. Wsréd komponentdw motywacji zewnetrznej u obu badanych
grup dominowaty: ocena szkolna oraz pragnienie uzyskania certyfikatu FCE. Na
podstawie catosciowej analizy uzyskanych odpowiedzi i wynikbw prawomocnym
wydaje sie wniosek sugerujacy, ze pomimo, iz zdobywanie dobrych ocen jest
motywacjg zewnetrzng, moze stuzy¢ w sposoéb posredni realizacji motywacji
wewnetrznej dotyczacej przekonania o celowosci zdobywania wiedzy oraz
urzeczywistnienia planéw i dazen zyciowych. Ocena szkolna nie jest wiec celem
samym w sobie, lecz srodkiem do realizowania dalszych plandéw zyciowych.

Z analizy wynikéw obu grup wynika ponadto, ze uczniowie dyslektyczni,
w rownej mierze co niedyslektyczni, majg swiadomos¢ znaczenia ich wynikow
w nauce, bowiem mogg one decydowa¢ o ich dalszym losie. Uwzgledniajac
specyficzne trudnosci w nauce, jakie cigzg na osobach obarczonych dysleksjg
warto podkresli¢ wage powyzszego wniosku. Mtodziez z dysleksjg wie, ze dobre
oceny sg gwarancjg przysztego sukcesu. Jednakze pragnac je zdobyé, musi
wykonaé znacznie wigcej pracy niz mtodziez nieobarczona dysleksja. Jak wynika z
analizy ocen koncowych z poprzednich klas gimnazjalnych réznice miedzygrupowe
sg znaczne. Uwidacznia sie wyrazna dysproporcja miedzy ocenami obu grup, na
niekorzys¢ dzieci z dysleksja.

Wyzej przytoczone informacje sg spojne z kolejnym wnioskiem z analizy
wynikow  przeprowadzonych badan. Miodziez z dysleksja ze wzgledu
na odczuwane trudnosci w nauce, w tym rowniez jezyka angielskiego, jest
w wiekszej mierze niz grupa kontrolna jest motywowana zewnetrznie przez system
kar i nagrod, ze szczegdlnym uwzglednieniem kar w postaci braku promocji do
nastepnej klasy. Nauka jezyka angielskiego jest trudniejszym wyzwaniem dla
dyslektykoéw niz oséb bez dysleksiji, dlatego tez ich lek przed drugorocznoscig jest
znacznie wiekszy niz w grupie kontrolnej. Prawdopodobnie wynika on nie tylko
ze specyficznych trudnosci w nauce tego jezyka, ale takze dotychczasowych
niepowodzen szkolnych.

Znaczacym czynnikiem dla dyslektykow jest rowniez sytuacja rodzinna,
a przede wszystkim wymagania edukacyjne naktadane przez rodzicéw.
Z uzyskanych odpowiedzi wynika, iz mtodziez gimnazjalna z obu grup przewaznie
odczuwa wyrazne zainteresowanie rodziny oraz pomoc w przypadku napotkanych
trudnosci. Wymagania rodzicéw, czy wrecz nawet presja naktadana na
koniecznos¢ intensywnej pracy i zdobywania dobrych ocen silniejsza jest w grupie
0s6b z dysleksjg. Fakt ten mozna ttumaczy¢ dotychczasowym doswiadczeniem
rodzin dzieci z dysleksjg, bowiem od momentu diagnozy dzieci obcigzone sg
dodatkowym obowigzkiem systematycznych ¢&wiczenn i pracy nad korekcjg
symptoméw dysleksji. Stad tez presja do wytrwalej pracy i nastawienia
na osigganie sukcesow jest wieksza w grupie z dysleksjg niz w grupie kontrolnej.

Mtodziez z dysleksja wykazuje sie takze wiekszg potrzebg zdobywania wiedzy
niz ich réowiednicy bez dysleksji. Jesli na motywacje wewnetrzng i zewnetrzng
do nauki jezyka obcego spojrzymy cato$ciowo, to potrzeba zdobywania
wiedzy réwniez wigze sie z przekonaniem o celowosci zdobywania wiedzy,
a w konsekwencji mozliwosci realizacji planéw i dazeh zyciowych,
z uwzglednieniem dotychczasowych sukceséw i trudnosci edukacyjnych. Miodziez
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obarczona dysleksjg musi stawi¢ czoto wiekszym problemom w nauce jezyka
obcego, aby uzyska¢ poréwnywalny efekt do osoéb bez dysleksji. Prowadzi¢ to
moze do szybkiego zniechecenia i zaprzestania wysitkbw. Swoistym antidotum,
zabezpieczeniem przed przedwczesnym poddaniem sie w walce o dobre oceny,
jest wtasnie motywacja wewnetrzna polegajgca na potrzebie zdobywania wiedzy,
ciekawosci poznawczej, przyjemnosci ptynacej z nauki czego$ nowego, checi
poszerzania swoich horyzontéw myslowych oraz doskonaleniu umystu.

Kolejnym motywem roéznicujagcym obie badane grupy jest poziom ambicji.
Miodziez z dysleksjg wykazuje sie nizszym natezeniem tej cechy niz osoby z grupy
kontrolnej. Wynika¢ moze to z posiadanego doswiadczenia i przekonaniu o braku
mozliwosci zaimponowania rowiesnikom znajomoscia jezyka angielskiego
i dobrymi ocenami z tego przedmiotu, co spowodowane jest niezaleznymi od nich
specyficznymi trudnosciami w nauce. Mitodziez z dysleksjg odczuwa mniejszg
potrzebe rywalizacji z réwiesnikami oraz mniejsze ambicjonalne pragnienie
osiggania doskonato$ci w zakresie umiejetno$ci jezykowych.

Wsréd motywodw sktaniajacych do nauki znalazt sie réwniez aspekt zwigzany
z rolg nauczyciela. Uwzgledniono tu zaréwno jego osobowos$é, sympatig jakg
obdarzajg go uczniowie, stosowane metody nauczania, indywidualne podejscie do
ucznia oraz atmosfere, ktérg buduje podczas zaje¢. Osoba nauczyciela wazna
jest dla obu tych grup. Wsrdd dyslektykéw jego rola jest o tyle bardziej znaczaca,
ze dobry nauczyciel potrafi zmotywowaé¢ do nauki jezyka angielskiego nawet
te osoby, ktore zniechecone, na skutek negatywnych doswiadczen.

Zainteresowanie samym przedmiotem i kulturg krajow angielskiego obszaru
jezykowego nie stanowi waznej pobudki do nauki jezyka w zadnej z badanych
grup. Wynikaé moze to z faktu, ze pomimo deklarowanego zainteresowania
kulturg, uczniowie rzadko podejmujg rzeczywiste starania, aby pogtebi¢ swojg
wiedze na ten temat. Ponadto sposoby, ktére wybierajg, tj. gtdwnie ogladanie
filmoéw oraz stuchanie muzyki, daje im ograniczong wiedze o kulture tych krajow.

Reasumujac przeprowadzone badania nalezy stwierdzi¢, ze w obszarze
motywdéw warunkujacych nauke jezyka obcego w grupie gimnazjalnej z dysleksjg
i bez dysleksji wiecej jest podobienstw niz réznic. Réznice dotyczyly przede
wszystkim mniejszego poziomu ambicji, mniejszej potrzeby rywalizacji i wiekszego
znaczenia kar i nagrod. Szczegodlnie niepokojgce moze by¢ wieksze znaczenie
motywacji zewnetrznej, jaka sg kary i nagrody. Jak podaje Fontana,® jesli presja
tego typu motywacji jest zbyt silna, uczniowie mogg sie uciekaé¢ do takich
niewtadciwych strategii, jak: oszukiwanie, absencja czy symulowanie choroby —
w celu uniknigcia efektow porazki. Tak wiec w pracy z osobami z dysleksjg nalezy
stara¢ sie umiarkowanie stosowac kary i nagrody, nie przypisujagc do nich
nadmiernej wagi. Réwniez nalezy uwazaé, aby wspoizawodnictwo w zespole
klasowym nie byto zbyt intensywne. Mimo, iz ten typ motywac;ji jest wartosciowym
czynnikiem motywujacym, moze doprowadzi¢c do zlego samopoczucia
i niepozadanych efektéw porazki. Nalezy pamietaé, aby wspodtzawodnictwo byto
rbwnowazone przez wspotprace, ktére sprzyja socjalizacji i zapobiega wtérnym
zaburzeniom emocjonalnym, na ktére narazone sg osoby z dysleksja. Jak ukazaty

% D. Fontama, Psychologia dla nauczycieli. Warszawa 1995, s. 169
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nasze badania miodziez dyslektyczna oznacza sie duzg potrzebg zdobywania
wiedzy. Bardzo istotne wydaje sie podtrzymanie tego typu motywacji na przyktad
poprzez ukazywanie i wzmachianie efektéw pracy ucznidw w krétkich odcinkach
czasowych, aby nie byto zbyt dtugiej przerwy pomiedzy dziataniem a jego efektami

(por.®).

Streszczenie

W artykule podjeto problem motywacyjnych uwarunkowanhn uczenia sie
jezykdw obcych u miodziezy gimnazjalnej klas trzecich, przejawiajacych
specyficzne problemy w uczeniu sie. Chciano réwniez odnies¢ wyniki mtodziezy
z dysleksjg do wynikéw uzyskanych przez osoby bez dysleksji. Celem pracy byto
takze odswiezenie znaczenia pojecia motywacji oraz zasygnalizowanie jego
wagi w procesie uczenia sie. Punktem wyjscia podjetych badan bylo wyréznienie
w obszarze motywacji jej sktadnikdw zewnetrznych i wewnetrznych oraz
zoperacjonalizowanie ich w uzytym narzedziu badawczym, jakim byta ankieta.
Przeprowadzone badania dowiodly, ze miodziez z dysleksjg i miodziez bez
dysleksji, w nauce jezyka angielskiego, kieruje sie zardbwno motywami
zewnetrznymi, jak i wewnetrznymi. Pierwszoplanowym motywem zaréwno w grupie
kryterialnej, jak i porownawczej, byto przekonanie o przydatnosci tego jezyka
w uzyskaniu dobrej pracy w przysztosci, co swiadczy o wewnetrznej swiadomosci
celowosci zdobywania wiedzy. Analiza wykazata, ze miodziez dyslektyczna ma
wieksze problemy z naukg jezykdw obcych i wiekszg role w tym zakresie odgrywa
u niej motywacja zewnetrzna. Odnotowano réwniez w grupie kryterialnej
zwiekszong ogolna potrzebe zdobywania wiedzy.

Summary

The article discusses the problem of motivational conditions for foreign
language learning in third grade junior high school students, manifesting the
specific learning difficulties. The idea was also to refer young people with dyslexia
results to the results obtained by individuals without dyslexia. The aim of this study
was to also refresh the meaning of motivation and signaled its importance in the
learning process. The starting point of the study was a distinction in the motivation
of its internal and external components and operationalized them as used research
tool, which was the survey. Studies show that young people with dyslexia and
adolescents without dyslexia, learning English, are guided by both motives:
external and internal. The primary theme in both the criterion and the comparison
groups was convinced of the usefulness of language in getting a good job in the
future, reflecting the inner consciousness purpose of acquiring knowledge. The
analysis showed that dyslexic young people have more problems with language
learning and a greater role in this field plays external motivation. There has also
been increased in overall need for acquiring knowledge in criterion group.

% |pbidem, s. 169
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