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Wprowadzenie
Pojęcie autonomii stosowane jest zazwyczaj w kontekście rozważań 

prawnych jako element wolności, samorządności oraz ustanawiania norm 
dla samego siebie. Jednak analizując ten termin w perspektywie wartości 
osobistych jednostki stanowi on istotny aspekt kształtujący sytuację życiową 
człowieka.  Autonomia oznacza bowiem także prawo do samodzielnego decy-
dowania o swoim życiu osobistym, prywatności, dysponowania wartościami 
osobistymi (Wojcieszak, ). Agata Popławska () wskazuje na powiąza-
nie autonomii z samopoznaniem, samorozwojem i samodoskonaleniem się, 
które urzeczywistniają się w kompetencjach sprawczych podmiotu, dążeniu 
do trwałości charakteru oraz świadomym podejmowaniu decyzji działania. 
Według Magdaleny Otto-Dudek, Anity Famuły-Jurczak i Magdaleny Zięby 
() kluczem do kontroli nad własnym postępowaniem, w której jednostka 
przechodzi z bezwolnego i opartego na zewnętrznym do wewnętrznej i ce-
lowej jest uzmysłowienie sobie przez jednostkę własnej wartości. 

Głównym źródłem autonomicznego funkcjonowania jednostki jest 
poczucie tożsamości i zdolności, gdzie kluczowe znaczenie mają relacje 
interpersonalne (Popławska, ). Ponadto Jacek Dul () wskazuje, 
że ważnymi elementami kształtującymi poczucie autonomii są także takie 
zasoby osobiste jak: umiejętność rozpoznawania i dbania o zaspokajanie 
swoich potrzeb, zaufanie do siebie i swoich uczuć, danie sobie prawa do 
spontanicznego reagowania i wypowiadania myśli, umiejętne czerpanie ra-
dości ze swoich uczuć i zaspokajanie swoich potrzeb, sprawne radzenie sobie 
z niezaspokojonymi potrzebami oraz gotowość podjęcia ryzyka w działaniu.

Autonomia osobista stanowi zatem sposób korzystania z wolności 
który jest uwarunkowany wieloma zmiennymi. W przypadku osób z dys-
leksją uwarunkowania będą ściśle związane z barierami, doświadczeniami 
i wyzwaniami edukacyjnymi jakie wynikają ze specyfi cznych trudności 
w uczeniu się. Codzienne funkcjonowanie uczniów z dysleksją wiąże się ze 
wzmożonymi zmaganiami w opanowywaniu umiejętności szkolnych w po-
równaniu do rówieśników. Dysleksja stanowi specyfi czne zaburzenie uczenia 
się czytania i pisania, nieoczekiwane w stosunku do funkcji poznawczych 
(Krasowicz-Kupis, ), co bardzo często łączone jest z szerokim spektrum 
problemów o charakterze emocjonalnym i społecznym. Niepowodzenia 
edukacyjne i poczucie inności od rówieśników towarzyszy uczniom już 
od początku nauki szkolnej, co wiąże się często z presją i oczekiwaniami 
większego zaangażowania i wysiłku podczas realizacji obowiązku szkolnego 
(Łodygowska, ). Osoby z dysleksją muszą przezwyciężyć wiele barier 
w ciągu swojego życia, aby móc spełniać swoje marzenia i osiągać różnorodne 
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cele. Doświadczanie porażek edukacyjnych mimo wkładanego wysiłku i za-
angażowania w ich pokonywanie we wczesnym wieku, może wpływać na ich 
poczucie własnej wartości i samoocenę. Nauczyciele i rodzice koncentrując 
się na trudnościach ucznia związanych z czytaniem, pisaniem, pisownią, 
a nawet matematyką, bardzo łatwo mogą przeoczyć rosnący brak motywacji, 
niskie poczucie własnej wartości, niezadowolenie a nawet frustrację wynika-
jącą z ich poczucia niezdolności do spełnienia oczekiwań dorosłych (Sako, 
). Dlatego, tak ważne wydaje się zwrócenie uwagi i określenie strategii 
budowania autonomii osobistej przez uczniów z dysleksją, co stanowi cel 
niniejszego artykułu.

Samoocena uczniów ze specyfi cznymi trudnościami w uczeniu się 
Analiza współczesnych tendencji w ujmowaniu problematyki postrze-

gania siebie samych przez uczniów z dysleksją koncentruje się wokół emo-
cjonalnych i społecznych aspektów. Samoocena uczniów ze specyfi cznymi 
trudnościami w uczeniu się jest efektem postrzegania własnych osiągnięć 
szkolnych oraz motywacji do uczenia się, mocnych i słabych stron, posia-
danych zasobów osobistych, ale też i środowiskowych. Trudności w uczeniu 
się wpływają na zdolność do odbierania, przetwarzania, analizowania i prze-
chowywania informacji, co sprawia, że nauka staje się większym problemem, 
ograniczając zdolność do autonomii i potęgując zależność od innych osób.

Uczniowie z specyfi cznymi trudnościami w uczniu się muszą borykać 
się z wieloma trudnościami na gruncie edukacyjnym i osobistym. Często nie 
potrafi ą poradzić sobie z podstawowymi zadaniami w szkole, gdyż zrozu-
mienie poleceń, które trzeba przeczytać lub zapisanie wyników końcowych 
jest dla nich czasochłonne, trudne i frustrujące. Przyczyniać się to może 
do tego, że wyniki końcowe egzaminów są często na niższym poziomie niż 
oczekiwany, co znacząco może wpływać na samoocenę i poczucie sensu 
podejmowania wysiłku. Dodatkowo, nauczyciele oraz rodzice wywierają 
presję, oczekując, że uczniowie ci będą osiągać wysokie wyniki w nauce. Takie 
zachowania ze strony najważniejszych dla dziecka osób prowadzić mogą do 
zwątpienia w swoje możliwości oraz wzrostu poczucia lęku (Klassen, ).

W literaturze przedmiotu (Humphrey i Mullins, ; Burden i Bur-
dett ; Polychroni, Koukoura i Anagnostou, ; Solvang, ; Stam-
poltzis i Polychronopoulou, ; Terras, Th ompson i Minnis, ; Gibson 
i Kendall, ; Jones i Heskin, ; Ben-Naim i in., ; Huang i in., 
; Brunswick i Bargary, )  obszarem dyskusji jest zależność między 
występowaniem u uczniów specyfi cznych trudności w uczeniu się a ich 
poczuciem własnej wartości, postrzeganiem siebie i samoakceptacją. Liczba 
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dostępnych badań dotyczących samooceny uczniów z dysleksją jest niewiel-
ka, a wyniki często są skrajnie różne. Z prowadzonych badań wyłaniają się 
dwa stanowiska dotyczące obrazu samego siebie uczniów z dysleksją. Obraz 
ten jest albo negatywny (m.in. Humphrey i Mullins, ; Carroll i Iles, ; 
Burden, ; Jones i Heskin, ; Novita, ; Huang i in., ) albo 
badani postrzegają siebie jako osoby ponadprzeciętne, bardziej wartościowe 
w porównaniu do rówieśników bez trudności w uczeniu się, przekonani 
o własnej skuteczności i nieomylności (m.in. Frederickson i Jacobs, ). 
Odmienności w uzyskiwanych rezultatach wynikają najprawdopodobniej 
z założeń metodologicznych prowadzonych badań i przyjętego paradygmatu, 
charakterystyki uczestników, nierównolicznych grup badawczych, narzędzi 
pomiarowych, jak i różnorodnych środowisk edukacyjnych. 

Wczesne doświadczenia edukacyjne mają ogromny wpływ na sa-
moświadomość i własną samoocenę. Wysiłek włożony w naukę, poczucie 
porażki, brak sukcesu, poczucie inności w porównaniu do rówieśników 
bez trudności w uczeniu się może przekładać się na występowanie u tych 
uczniów problemów psychicznych takich jak nasilone stany lękowe, stany 
depresyjne, niepokój (Carroll i Iles ; Grills-Taquechel i in., ; Nelson 
i Harwood, ; Alesi, Rappo i Pepi, ). Często czują się wyśmiewani 
z tego powodu, że nie mogą opanować materiału, spędzają większość czasu 
na nauce, nie mając go na realizację pasji. Brak wypracowanych narzędzi 
radzenia sobie ze stresem, poczucie lęku i frustracji może tylko obniżać 
samoocenę i zwiększać występowanie zachowań trudnych. Dysleksja nie 
jest zaburzeniem o charakterze emocjonalnym, ale jej wtórne konsekwencje 
mogą doprowadzić do rezygnacji z dążenia do wyznaczonych celów, poczu-
cia bycia gorszym, poczucia braku realizacji oczekiwań ze strony rodzica 
i nauczyciela, lęku i depresji.

W celu ustalenia związku między występowaniem trudności w ucze-
niu, a samooceną uczniów oraz czynników wpływających na nią badania 
podjęli m. in. Maria V. Svetaz, Marjorie Ireland i Robert Blum (); Neil 
Humphrey i Patricia M. Mullins (); Batya Elbaum i Sharon Vaughn 
(), Piotr Gindrich (); John. W. Maag i Robert Reid (); Ro-
bert Burden (), Melody M. Terras, Lucy C. Th omson i Helen Minnis 
(); Mai Eissa (); Mohammeda Al Zoudi (), Julia Gallegos, 
Audry Langley i Diana Villegas (). Analiza wyników badań pokazuje, 
że uczniowie ze specyfi cznymi trudnościami w uczeniu się często mają 
trudności w postrzeganiu, interpretacji oraz rozumieniu emocji swoich jak 
i innych, co przekładać się może na bycie niezrozumiałym w grupie rówie-
śniczej oraz zwiększone poczucie lęku przed odrzuceniem. Nieumiejętność 
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odczytywania i rozumienia emocji prowadzić może także do wycofywania się 
z relacji rówieśniczych, a w niektórych przypadkach do izolacji i obniżenia 
poczucia własnej wartości.

Z dotychczasowych badań, w których uczestniczyli uczniowie z dys-
leksją, wynika, że grupa ta odznacza się postrzeganiem siebie jako gorszych 
i mało inteligentnych ze względu na wolne tempo i małą płynność czytania, 
brak rozumienia czytanego tekstu, co przekłada się na wypowiedź nie za-
wsze adekwatną do zadanego pytania (Humphrey i Mullins, ; Elbaum 
i Vaughn, ; Ingesson, ; Gibson i Kendall, ; Leitão i in., ; 
Livingston, Siegel i  Ribary, ). Takie postrzeganie siebie może być wy-
nikiem stereotypowego sposobu myślenia, że osoby inteligentne potrafi ą 
szybko i płynnie czytać, a osoby ze specyfi cznymi trudnościami w uczeniu 
się są leniwe, małe kreatywne, bierne i mało inteligentne. Czynnikiem, który 
także wpływa na postrzeganie siebie jako kogoś gorszego, jest brak wczesnej 
diagnozy specyfi cznych trudności w uczeniu się. Brak identyfi kacji trudności 
w czytaniu i pisaniu prowadzić może do kwestionowaniu własnych zdolności 
intelektualnych i przekonania, że jest się kimś mało wartościowym. 

Uczniowie ze specyfi cznymi trudnościami często oprócz zaniżonej 
samooceny charakteryzują się poczuciem wyuczonej bezradności, ale też 
przypisywać mogą swoje sukcesy czynnikom zewnętrznym, a nie wewnętrz-
nym, co zwiększa tylko niższe poczucie własnej wartości. Zdaniem Neila 
Humphreya i Patricii M. Mullins () uczniowie ci mają zewnętrzne poczu-
cie umiejscowienia kontroli (tj. sukcesy przypisują czynnikom zewnętrznym, 
np. złagodzeniu kryteriów oceny przez nauczyciela, opracowanie łatwej pracy 
klasowej). W związku z powyższym trudności sprawiać im może rozłożenie 
pracy na części, określenie, ile wysiłku i czasu muszą poświęcić na rozwią-
zanie danego zadania. Często wysiłek ten jest niewspółmiernie wysoki do 
niskich efektów, co prowadzi do obniżenia poczucia własnej wartości.

Zupełnie innego zdania są m.in. Grażyna Krasowicz-Kupis (, za: 
Krasowicz-Kupis, ) czy Ewa Łodygowska i Witalia Szebanowa (). 
Zdaniem badaczek im wcześniej zostanie rozpoczęta terapia trudności 
w uczeniu się, tym przekonanie ucznia o tym, że osiągnięty sukces to efekt 
jego pracy, a porażka wynikła z braku dostatecznego przygotowania, jest 
większe. 

Bardzo ciekawych wniosków dostarczają badania m. in. Parity Shah 
() zdaniem której nie ma żadnych różnic w zakresie samooceny uczniów 
z dysleksją oraz bez niej.

Do podobnych wniosków doszła Emma Lindeblad, Idor Svensson oraz 
Stefan Gustafson (), którzy stwierdzili, że badani uczniowie cechują się 
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podobnym poziomem samooceny co uczniowie bez trudności w czytaniu 
i pisaniu, podobnym poczuciem lęku. Najprawdopodobniej wynikać to 
może z faktu, iż nauczyciele znając symptomy ryzyka dysleksji jak i dyslek-
sji potrafi ą obserwować i zauważać niepokojące objawy nieprawidłowości 
w czytaniu i pisaniu, wiedzą w jaki sposób pracować i prowadzić zajęcia oraz 
jak dokonywać adaptacji materiałów. 

Reasumując, samoocena jest cechą osobistą, która rozwija się przez 
całe życie, dlatego tak istotne jest, aby dać uczniom ze specyfi cznymi trudno-
ściami w uczeniu się możliwość i strategie korzystania z posiadanych zasobów 
osobistych i zewnętrznych. Nauczyciele pracujący z uczniami z dysleksją 
powinni mieć świadomość, że zbyt wygórowane wymagania, presja, brak 
dostosowań wpływają na kształtowanie się samooceny, a ta z kolei przekładać 
się będzie na chęć rozwoju i samodoskonalenia albo jej brak. Im mniejsze 
będzie poczucie własnej wartości uczniów z dysleksję, im niższe będą mieć 
poczucie sprawstwa, tym ich poczucie własnej autonomii będzie mniejsze 
i przełoży się na jeszcze większą niechęć do uczenia się.

Relacje społeczne jako źródło autonomicznego funkcjonowania jed-
nostki

Edukacja i rozwój poznawczy jednostki uwarunkowany jest przez 
czynniki kulturowe i społeczne. Z perspektywy systemowej edukacja jako 
proces uczenia się będzie zatem systematyczną współpracą między nauczy-
cielem a uczniem, przy istotnym wpływie środowiska rówieśniczego i ro-
dzinnego (Hassan, ). Interakcja z otoczeniem jest zatem kluczowa dla 
rozwoju i uczenia się, ale także autonomicznego funkcjonowania. Badania 
Artemisy Shehu, Eraldy Zhilla i Eglantiny Dervishi () wskazują na istotną 
zależność pomiędzy samooceną a jakością relacji interpersonalnych uczniów 
z dysleksją. Podobne wnioski prezentują Jacqueline Caskey, Peter Innes 
i Geoff  Lovell () wskazując, że kluczowe interakcje na wczesnym etapie 
edukacji oraz w życiu rodzinnym, a także doświadczanie dyskryminacji 
instytucjonalnej na dalszych etapach edukacji wywierają głęboki wpływ na 
własne poczucie negatywnej tożsamości społecznej tych uczniów.

Negatywny wpływ doświadczeń uczniów ze specyfi cznymi trudno-
ściami w uczeniu się na samoocenę, czy tożsamość społeczną to nie jedy-
ne konsekwencje dysleksji na jakie wskazują badacze w obszarze relacji 
społecznych. Okazuje się, że dysleksja rozwojowa może być przyczyną lub 
współczynnikiem wielu problemów społecznych, w tym w zakresie samo-
regulacji i interakcji społecznej (De Beer i in., ; Kempe, Gustafson i Sa-
muelsson, ), a także lęków społecznych (Mammarella i in., ; Terras, 
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Th ompson i Minnis, ). Badania przeprowadzone w Grecji opisujące sytu-
ację uczniów o specjalnych potrzebach edukacyjnych wskazały, że uczniowie 
z dysleksją objęci kształceniem specjalnym mieli wyższe wskaźniki bycia ofi a-
rami przemocy, choć stwierdzono, że ci uczniowie byli zarówno sprawcami, 
jak i ofi arami, co wiązało się z niską efektywnością społeczną z rówieśnikami 
oraz poczuciem samotności (Andreou, Didaskalou i Vlachou, ). Osoby 
z dysleksją rozwojową mogą mieć problemy ze znalezieniem przyjaciół lub 
nawiązaniem relacji, co może wynikać częściowo z negatywnych nastawień 
wobec osób z wyzwaniami rozwojowymi (Lisle i Wade, ), a także z oba-
wy przed ujawnieniem własnych trudności w nauce lub odebraniem osoby 
z dysleksją jako nieinteligentnej (Denhart, ; McNulty, ).

Nieprawidłowości w relacjach społecznych uczniów z dysleksją wią-
zana jest także z agresją (Terras, Th ompson i Minnis, ) oraz przestęp-
czością w późnej adolescencji (Livingston, Siegel i Ribary i). Badania 
kompetencji społeczno-emocjonalnych uczniów z dysleksją wskazały na 
ich znacząco niższe wyniki w odniesieniu do ekspozycji społecznej, ogólnej 
inteligencji emocjonalnej oraz wykorzystania emocji w procesie myślenia 
i działania (Dłużniewska, Kuracki i Kosewska, ). Nieprawidłowości 
w funkcjonowaniu społecznym łączone są także z nadpobudliwością, która 
stanowi często występujące zaburzenie współwystępujące z dysleksją roz-
wojową (Lindgren i in., ).

Ważnym czynnikiem wpływającym na relacje koleżeńskie i pozycję 
w klasie są osiągnięcia w nauce. Jednocześnie od relacji rówieśniczych zależne 
jest samopoczucie, ocena własnych możliwości oraz poczucie przydatno-
ści społecznej ucznia z dysleksją (Łodygowska, ). Specyfi czny charak-
ter mają także relacje społeczne w diadzie: uczeń z dysleksją-nauczyciel. 
Uczniowie wyrażają brak zaufania względem nauczycieli, odbierają ich jako 
osoby nierozumiejące trudności o charakterze dyslektycznym i niepomoc-
ne, co powoduje konfl ikty i frustrację obu stron (Gindrich, ). Istotne 
w kontekście interakcji społecznych są z pewnością doniesienia badawcze 
dotyczące wsparcia emocjonalnego i znaczącego wpływu relacji z rodzica-
mi uczniów z dysleksją. Okazuje się bowiem, że matki które angażują się 
w różne formy wsparcia emocjonalnego, takie jak skupienie się na talentach 
dziecka i zachęcanie do rozwijania zainteresowań pozytywnie wpływały na 
poprawę samooceny dziecka (Riddick, ; Roll-Pettersson i Mattson, ; 
Pawluk-Skrzypek i in. ). Podobne stanowisko prezentuje Piotr Gindrich 
(), podkreślając istotne znaczenie komunikatów dotyczących informa-
cji zwrotnych odnośnie do poziomu kompetencji oraz osiągnięć w nauce 
ucznia z dysleksją otrzymywanych z najbliższego otoczenia (rówieśnicy, 
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nauczyciele, rodzice) i jego wpływ na samoocenę oraz relacje społeczne. 
Istnienie pozytywnego związku między zdrowymi relacjami społecznymi, 
a wysokim poziomem samooceny u dzieci z dysleksją, przy jednoczesnym 
związku niezdrowych relacji społecznych z niższym poziomem samooceny 
u tych dzieci pokazano także poprzez analizę danych w badaniu Artemisy 
Shehu, Eraldy Zhilla i Eglantiny Dervishi ().

Można zatem stwierdzić, że relacje i komunikaty społeczne, które 
w dużym stopniu wpływają na samoocenę ucznia z dysleksją stanowią istotne 
źródło autonomicznego funkcjonowania jednostki. Warto podkreślić istotę 
prawidłowych relacji rodzinnych i komunikacji z rodzicami dla kształtowania 
się pozytywnych interakcji społecznych ucznia. Budowanie pozytywnych re-
lacji społecznych u ucznia z dysleksją może wzmacniać poczucie tożsamości 
społecznej, autonomii osobistej, samostanowienie, zmniejszając jednocześnie 
agresję i działania przestępcze.

Poczucie własnej skuteczności u uczniów z dysleksją jako jeden 
z zasobów wpływających na poczucie autonomii osobistej

Dysleksja jest specyfi czną trudnością, której konsekwencją są nie tylko 
trudności w czytaniu i pisaniu, ale także trudności w sferze emocjonalnej 
i społecznej. Od pewnego czasu badacze oraz praktycy zwracają uwagę, 
że poczucie samoskuteczności jest predyktorem motywacji do uczenia się 
(Zimmerman, ). Zdaniem Alberta Bandury () poczucie skutecz-
ności jest przekonaniem osoby o jej zdolnościach do rozwiązania zadania. 
Jeżeli poczucie własnej skuteczności jest wyższe niż zdolności danej osoby, 
to będzie najprawdopodobniej zmotywowana do rozwiązania go, do po-
święcenia na to czasu i wysiłku. W tym przypadku istnieje pewne ryzyko 
przeszacowania własnych kompetencji, przez co uzyskane wyniki mogą być 
niższe niż spodziewane. W sytuacji, gdy poczucie własnej skuteczności jest 
na niewysokim poziomie, uczeń może uznać, że zadanie jest za trudne i nie 
ma co poświęcać czasu i energii na rozwiązywanie go. 

Większość badań sugeruje konieczność dalszej analizy w tym obszarze 
ze względu na niespójność osiągniętych dotąd wyników. Niejednoznaczność 
zgromadzonego materiału empirycznego może być wynikiem, podobnie jak 
w przypadku badań nad samooceną, różnych podejść metodologicznych, 
różnolicznych grup badawczych, różnorodnych narzędzi badawczych (Inges-
son, ; Lindeblad, Svensson i Gustafson, ; Kowaluk-Romanek, ).

Robert M. Klassen i Shane L. Lynch () są przekonani, że uczniowie 
z dysleksją bardzo nisko oceniają swoje kompetencje na temat skutecznego 
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radzenia sobie w sytuacjach szkolnych, ale jest też grupa, która przecenia 
swoje możliwości. 

Z kolei w badaniach Pära Sehlströma, Christiana Waldmanna oraz Ma-
rii Levlin () udowodniono, że poczucie własnej skuteczności w zakresie 
pisania przekłada się na wyniki w nauce (por. Graham i in., ). Bardzo 
ważnym wnioskiem płynącym z tych badań naukowych jest również to, że 
czytanie jest zasobem dla pisania (por. Hayes i Berninger, ) oraz czytanie 
i pisanie mają tę samą podstawę, zgodnie z założeniami interaktywnego, dy-
namicznego modelu umiejętności czytania i pisania (Kim, ). Zdaniem 
badaczy uczniom z trudnościami w czytaniu i pisaniu należy udzielić do-
datkowego wsparcia, aby mogli zdobyć odpowiednie strategie motywacyjne, 
by wzmocnić poczucie własnej skuteczności. 

Na gruncie polskim Marzena Kowaluk-Romanek () jak i Piotr 
Gindrich () twierdzą, że uczniowie z dysleksją charakteryzują się niż-
szym poziomem uogólnionego poczucia własnej skuteczności oraz mniejszą 
motywacją do podejmowania działania i wysiłku oraz mniejszym zaanga-
żowaniem. 

Reasumując, przekonanie uczniów z dysleksją o tym, że są zdolni do 
tego, aby rozwiązać dane zadanie, że posiadają odpowiednie zasoby, jest 
często zaniżone. Dlatego też wskazane byłoby, aby opracowywano programy 
terapeutyczne w taki sposób, aby wyposażyć uczniów w odpowiednie strate-
gie, dzięki którym ich przekonanie o tym, że to, co robią ma sens i przyniesie 
efekt, powinno być często priorytetem terapeuty-specjalisty.

Samorealizacja jako zmienna budowania autonomii
Zgodnie z założeniami społecznej teorii poznawczej Alberta Bandury 

uczeń poznaje otaczającą rzeczywistość, swoje potrzeby, emocje i uczucia, 
zdobywa doświadczenia, uczy się wykorzystywać różnorodne strategie dzięki 
interakcji między trzema grupami czynników: osobistymi, behawioralnymi 
i środowiskowymi (Usheri i Schunk, ). Dale H. Schunk oraz Maria K. 
Di Benedetto () twierdzą, że podejmowane aktywności są realizowane 
wytrwale i do końca w zależności od przekonania, czy uczniowie są w stanie 
realizować wyznaczone sobie zadania. Dzięki poczuciu własnej skuteczno-
ści uaktywnia takie cechy jak wytrwałość, odporność, wysiłek i dążenie do 
osiągnięcia wyznaczonych celów. Wykorzystywanie samoregulacji wpływa 
na samoocenę i motywację do nauki. Dzięki niej uczeń jest przekonany, że 
to czego się uczy, co robi, ma sens.

Dla uczniów z dysleksją ogromną rolę wspierającą rozwój samore-
alizacji i umiejętność wyznaczania sobie możliwych do realizacji celów ma 
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środowisko szkolne. Dlatego też nauczyciele powinni dostosowywać strategie 
uczenia do indywidualnych potrzeb każdego ucznia z dysleksją, bazując na 
odpowiednio dobranych metodach sprzyjających uczeniu się, rozwijając 
techniki czytania i pisania. Również bardzo istotnym jest, aby nauczyciele 
dokonywali identyfi kacji mocnych stron i pomagali rozwijać zainteresowania 
oraz pomagali uczniom dążyć do samozrozumienia swoich trudności, ale 
też i atutów.

Motywacja do uczenia się uczniów ze specyfi cznymi trudnościami w 
uczeniu się

Mimo, że dysleksja jest zaburzeniem neurorozwojowym diagnozo-
wanym w poradni psychologiczno-pedagogicznej z wykorzystaniem odpo-
wiednio opracowanych i dobranych testów psychologicznych, w najnowszych 
badaniach (m.in. Cano i in., ) podkreśla się rolę motywacji do realizacji 
wyznaczonych celów. W przypadku uczniów z dysleksją jest ona niezwykle 
ważna, gdyż pomaga przezwyciężać trudności w nauce, pozwala na roz-
wój umiejętności przez wykorzystywanie posiadanych zasobów osobistych 
i środowiskowych. Wzmacnia poczucie własnej wartości, ale też redukuje 
poczucie lęku i strachu. Motywacja może także pomóc uczniom w większym 
zaangażowaniu się w proces uczenia się. W związku z tym istotnym jest, aby 
nauczyciele oraz rodzice uczniów z dysleksją wykorzystywali szereg różno-
rodnych strategii motywacyjnych w zależności od potrzeb edukacyjnych 
oraz pomagali wyznaczać cele krótko i długoterminowe dostosowane do 
każdego ucznia.

Z analizy literatury przedmiotu wynika, że u uczniów z dysleksją 
występuje obniżony poziom motywacji w procesie uczenia się (Chamberlin 
i in., ; Koenka i in, ). Niski poziom motywacji w połączeniu z nega-
tywnymi emocjami, niskimi wynikami w nauce, mimo włożonego wysiłku 
oraz z etykietowaniem i odrzuceniem społecznym może być przyczyną, że 
uczniowie ci nie stawiają sobie wysokich celów do osiągnięcia, a w konse-
kwencji nie angażują się w naukę, gdyż nie jest ona dla nich satysfakcjonująca. 
Nie mają motywacji do nauki, słysząc od nauczycieli, a czasem rodziców 
pejoratywne określenia pod swoim adresem. W związku z tym ich potrzeba 
samorealizowania się i zdobywania wiedzy spada, co negatywnie wpływa ma 
ich potrzebę niezależności.
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Podsumowanie
Codzienne funkcjonowanie uczniów z dysleksją związane jest z wie-

loma wyzwaniami wynikającymi z trudności w uczeniu się, licznymi po-
rażkami edukacyjnymi, frustracjami oraz nieadekwatnymi osiągnięciami 
szkolnymi w stosunku do podjętego wysiłku i włożonej pracy. Efektem 
tych doświadczeń mogą być m.in. konsekwencje społeczne, emocjonalne, 
poznawcze, tożsamościowe a nawet psychologiczne. Mogą one także stano-
wić przyczynę licznych zaburzeń wtórnych związanych przede wszystkim 
z zachowaniem (Livingston, Siegel, Ribary, ). Niezależnie jednak od 
stopnia nasilenia i obszarów następstw lub nieprawidłowości wynikających 
z trudności o charakterze dyslektycznym, negatywne doświadczenia jednost-
ki wpływają na jej autonomiczne funkcjonowanie i jakość życia. W przy-
padku uczniów w okresie adolescencji, u których intensywnie kształtuje się 
poczucie tożsamości społecznej i osobistej, wszystkie czynniki wpływające 
na ich autonomię osobistą będą miały ogromne znaczenie dla świadomego 
kształtowania „biegu własnego życia”. Zatem troska o autonomię ucznia 
z dysleksją i jego poczucie niezależności w obliczu specyfi cznych trudności 
w uczeniu się, będzie miała odzwierciedlenie w jego wyborach życiowych, 
celach, karierze i ścieżce zawodowej, realizacji zadań rozwojowych, a także 
pełnieniu ról społecznych. Przedstawione w niniejszym artykule strategie 
budowania autonomii osobistej ucznia z dysleksją implikują obszary funk-
cjonowania jednostki, które powinny zostać poddane szczególnej uwadze 
i trosce rodziców, terapeutów, nauczycieli oraz innych osób znaczących, 
którym zależy na wspieraniu wszechstronnego rozwoju młodego człowieka. 
Wnikliwa analiza artykułów naukowych i doniesień z analiz empirycznych 
przeprowadzona przez autorki powyższego opracowania pozwoliła na wyod-
rębnienie podstawowych kategorii strategii budowania autonomii osobistej 
uczniów z dysleksją.
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Rycina 1. Model budowania strategii autonomii osobistej osób z dysleksją

Źródło: opracowanie własne

Jak pokazują przytoczone w tekście wnioski z badań, wyróżnione 
strategie pełnią istotną rolę dla kształtowania się tożsamości i autonomii 
ucznia ze specyfi cznymi trudnościami w uczeniu się.

Samoocena i poczucie własnej wartości odgrywają decydującą rolę 
w radzeniu sobie z trudnościami oraz porażkami edukacyjnymi. Warunkują 
także jakość relacji społecznych z rówieśnikami, nauczycielami oraz rodzica-
mi, które mogą być ważnym potencjałem wykorzystywanym w pokonywaniu 
wyzwań wynikających z dysleksji. Równie istotnym zasobem, kształtującym 
się na bazie wielu doświadczeń osobistych jest poczucie własnej skuteczności. 
Strategia ta jest szczególnie istotna w przypadku uczniów, których wyniki 
w nauce i osiągane efekty często są niewspółmierne do włożonego wysiłku 
i pracy. Poszukiwanie rozwiązań, które będą dawały uczniowi odczucie sa-
tysfakcji i sukcesu na wielu polach jego funkcjonowania wpłyną pozytywnie 
na poczucie skuteczności a także motywację do dalszej nauki.

Reasumując, poczucie autonomii wpływa na wszystkie aspekty 
funkcjonowania ucznia z dysleksją i stanowi niezwykle istotny warunek 



Strategie budowania autonomii osobistej...

79

świadomego kształtowania “biegu życia” oraz niezależności życiowej. Bu-
dowanie autonomii osobistej ucznia z dysleksją możemy wspierać poprzez: 
wzmacnianie pozytywnej samooceny i poczucia własnej wartości, tworze-
nie okazji do odczuwania własnej skuteczności, zachęcanie do ujawniania 
oraz realizacji potencjału dziecka dając mu możliwość do samorealizacji, 
pobudzanie motywacji do uczenia się i dawanie okazji do odczuwania sa-
tysfakcji, sukcesu oraz pozytywnego stosunku do nauki, a także kształtować 
umiejętności społeczne i wzmacniać prawidłowe relacje społeczne ucznia. 
Każda z powyższych strategii pełni znaczącą rolę w pokonywaniu trudności 
związanych z trudnościami w uczeniu się, zaś wzajemnie się dopełniając 
budują autonomię osobistą ucznia z dysleksją.
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