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Wstep

Magdalena Kochanska

Poradnik ten kierowany jest przede wszystkim do nauczycieli akademickich, ale moze
by¢ przydatny takze innym osobom, ktére opracowujg kursy, materialy dydaktyczne
badz testy egzaminacyjne dla dorostych. Podejmuje bowiem kwestie nauczania i ucze-
nia si¢ 0s6b dorostych, ze szczegélnym uwzglednieniem 0s6b z zaburzeniami neuroro-

zwojowymi, w tym 0sdb ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu sie.

Prezentowane w nim zagadnienia i proponowane rozwigzania opieraja si¢ w duzej mie-
rze na koncepcji neuroréznorodnosci (ang. neurodiversity; Silberman, 2017)" oraz moga
mie¢ zastosowanie w wypadku nie tylko studentéw z diagnoza zaburzen neurorozwo-
jowych, ale takze w wypadku jakichkolwiek specyficznych potrzeb studentéw. Ponadto
wynikajg one z postulatow wielomodalnego dostepu do informacji i uwzgledniaja za-
sady uniwersalnego projektowania (ang. Universal Design for Learning - UDL; CAST,
2018).

Niniejsza publikacja zostala opracowana w ramach projektu ,,Uniwersytet dla wszyst-
kich - Level up” prowadzonego przez Biuro ds. Oséb z Niepelnosprawno$ciami Uni-
wersytetu Warszawskiego. Jednym z gléwnych celéw projektu bylo opracowanie sys-

temu wsparcia 0s6b z niepelnosprawnosciami, pozwalajacego na wyréwnanie szans

! Neuroréznorodnos¢ jest tu rozumiana jako zréznicowanie populacyjne pod wzgledem wlasciwosci
o$rodkowego uktadu nerwowego, przekladajace si¢ na zréznicowanie poznawcze i emocjonalne populacji.



edukacyjnych i mozliwosci studiowania, poprzez niwelowanie réznego rodzaju barier,
w tym barier poznawczych. Przede wszystkim jednak publikacja ta zostala stworzona
w odpowiedzi na zapotrzebowanie zglaszane przez bezposrednich zainteresowanych:
nauczycieli akademickich oraz studentéw. Nalezy podkresli¢, Ze obie te grupy moga wy-
magac réznego rodzaju wsparcia w zalezno$ci od kontekstu. Z jednej strony nauczyciele
akademiccy mogg potrzebowaé wskazowek dotyczacych procesu nauczania, zwigza-
nych z tworzeniem jak najkorzystniejszych warunkéw do nauki (np. poprzez stosowa-
nie adekwatnych metod dydaktycznych i odpowiednio zaprojektowanych materiatéw).
Z drugiej strony — sami mogg doswiadcza¢ trudnos$ci wynikajacych z neuroréznorod-
nosci. Studenci natomiast nie sg tylko beneficjentami stworzonych dla nich warunkéw
dydaktycznych. Zakres ich potrzeb rozszerza si¢ réwniez na umieje¢tnosci efektywnego

uczenia sie, wykonywania zadan w grupie oraz tutoring réwiesniczy.
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Rozdziat 1.
Czym s3 specyficzne trudnosci w uczeniu sie? —
krotkie wprowadzenie teoretyczne

Magdalena Kochanska

Niniejszy poradnik skupia si¢ na zaprezentowaniu rozwigzan wypracowanych w pro-
jekcie ,,Uniwersytet dla wszystkich — Level-up” dotyczacych wspierania studentéw ze
specyficznymi trudnos$ciami w uczeniu si¢. Zanim zostang one przedstawione (Roz-
dzial 4), warto najpierw zapoznac si¢ z definicja specyficznych zaburzen w uczeniu si¢
oraz mozliwym profilem kandydata na studia, ktéry boryka si¢ z trudnosciami z tego
obszaru (Rozdzialy 2 i 3). Juz samo zrozumienie istoty problemu oraz funkcjonowania
0sob nim dotknietych pozwala na empatyczne podejscie oraz intuicyjna niemal mody-

fikacje strategii nauczania i uczenia sie.

Cho¢ specyficzne trudnos$ci w uczeniu zostaly wielokrotnie zweryfikowane w licznych
badaniach naukowych na przestrzeni ostatniego stulecia, w ostatnich dekadach pojawi-
to sie wokot nich wiele kontrowersji i nieprawdziwych przekonan. Niektorzy twierdza,
ze z dysleksji (jednego z rodzajoéw specyficznych trudnosci w uczeniu si¢) si¢ ,wyrasta’,
inni - Ze inteligentna osoba bez problemu poradzi sobie z tego rodzaju trudnosciami.
Wiele 0s6b réwniez watpi w to, czy dysleksja w ogdle istnieje i wskazuje jako przyczyne
pojawiajacych sie trudnosci: lenistwo, nieche¢ do nauki, bagdz nieudolne metody na-

uczania.



Drogi Czytelniku, w celu rozwiania watpliwosci dotyczacych istnienia zjawiska dys-
leksji, jak rowniez zrozumienia jego istoty i wynikajacych z niego trudnosci eduka-
cyjnych (i nie tylko), zachecamy Cie do dalszej lektury niniejszej publikacji. Odpo-
wiada ona takze na pytanie, czy przy wykazaniu empatycznych postaw srodowiska
akademickiego oraz modyfikacji metod uczenia si¢ i nauczania, negatywne konse-
kwencje dysleksji moga by¢ skutecznie niwelowane. Znajdziesz tu réwniez propozy-

cje gotowych rozwiazan.

Specyficzne trudnosci w uczeniu si¢, nazywane potocznie dysleksja* (Bogdanowicz,
1993; Krasowicz-Kupis, 2019), sa zjawiskiem ztozonym (EDA, 2021). Powszechnie
w obszarze czytania i pisania rozroznia si¢ trzy rodzaje specyficznych trudnosci (Bog-

danowicz, 1996): dysleksje, dysortografie, dysgrafie.

Dysleksja - specyficzne trudnosci w czytaniu (i zwykle w pisaniu).
Dysortografia - specyficzne trudnoéci w opanowaniu poprawnego pisania.
Dysgrafia - trudno$ci w pisaniu odrecznym.

Dysleksja objawia si¢ przede wszystkim trudnosciami w czytaniu, cho¢ wiele oséb
ma problemy réwniez z opanowaniem poprawnego pisania (Krasowicz-Kupis, 2019;
EDA, 2021). Podobnie jak pozostate rodzaje trudno$ci w uczeniu sig, nie wynika ona ze
wspotwystepujacej niepetnosprawnosci, w tym niepelnosprawnosci intelektualnej (stad
okreslenie ,,specyficzne”), ani niewlasciwych metod nauczania. Osoba z dysleksja czyta
wolniej, czgsto nieplynnie, popetnia réwniez duzo btedéw w czytaniu, to znaczy robi to
niedoktadnie, przekreca lub pomija stowa. Zazwyczaj czynno$¢ dekodowania (przekta-
dania liter na dzwigki mowy) wymaga od niej znacznie wigkszego wysitku niz od ré-
wiesnikdw. Wtérnymi konsekwencjami moga by¢ problemy z rozumieniem czytanego
tekstu, a takze zawezony zasob stownictwa i problemy z nabywaniem wiedzy, zwiazane

z ograniczonym doswiadczeniem czytelniczym.

2 Termin ten w Polsce wciaz pojawia si¢ w wielu publikacjach, dyskursie edukacyjnym oraz orzecznictwie
oswiatowym.
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Pod ponizszymi linkami mozna zobaczy¢, jak postrzegaja tekst pisany osoby z dys-
leksja oraz osobiscie doswiadczy¢ wynikajacych z tego trudnosci w realizacji zadania
wymagajacego czytania:
https://www.dezeen.com/2015/06/05/dan-britton-typeface-recreates-frustration-
reading-dyslexia/
https://wiadomosci.gazeta.pl/wiadomosci/13,129662,7223,tak-quiz-wiedzy-widza-
-dyslektycy-dasz-rade-igo-przejsc.html

Dysortografia to trudnosci w opanowaniu poprawnego pisania. Osoby z dysortografia
popelniajg liczne bledy ortograficzne i interpunkcyjne, mimo znajomosci zasad. Bledy
te moga tamac wszystkie zasady przektadania mowy na pismo. W wypadku jezyka pol-
skiego famane beda wiec zasady (Ginter, 2016): fonetyczne (zasada, ze glosce odpowiada
okreslona litera), morfologiczne (ujednolicona pisownia rodziny wyrazéw), historyczne
(np. pisownia niewymiennych 6, z, rz, ch) i konwencjonalne (np. umowne stosowanie
malej i wielkiej litery, zapis skrotow itp.). Osoba z dysortografia moze pomija¢ albo do-
dawac litery, ktore nie wystepuja w wyrazie, jak rowniez za kazdym razem zapisywac ten
sam wyraz inaczej. Mimo wielokrotnego sprawdzania tekstu i bardzo dobrej znajomosci

zasad poprawnej pisowni, osoba ta moze nie dostrzega¢ popetnianych bledow.

Dysgrafia objawia si¢ znacznymi problemami w pisaniu odrecznym. Wynika ona z za-
burzenia funkcji motorycznych i przejawia sie¢ trudnosciami w odtwarzaniu i koordy-
nowaniu sekwencji ruchéw dloni podczas tworzenia zapisu. Osoby z dysgrafia maja
szczegolne klopoty w umiejscowieniu znakéw w liniaturze, zachowaniem odpowiedniej
wielko$ci, szerokosci i ksztaltu liter. Moga takze pomija¢ drobne elementy graficzne
znakow, takie jak znaki diakrytyczne. Problemy te dotycza zaréwno znakéw alfabetycz-
nych, jak i numerycznych. Pismo 0s6b z dysgrafia czesto jest zupelnie nieczytelne, nie

tylko dla innych, ale réwniez dla samego autora.

Najnowsze badania pokazuja, ze wspdtwystepowanie réznych rodzajow specyficznych
trudno$ci w uczeniu si¢ jest bardziej norma niz wyjatkiem. Przykladowo obserwuje si¢
czeste wspotwystepowanie dysleksji i dyskalkulii (zaburzenia umiejetnosci arytmetycz-
nych) czy wspotwystepowanie dysleksji i dysgrafii. Czeste sa rowniez sprzezenia z inny-
mi zaburzeniami neurorozwojowymi (wspotwystepowanie: dysleksji i ADHD; dysleksji

i zaburzen rozwoju jezykowego; dysleksji i dyspraksji).


https://www.dezeen.com/2015/06/05/dan-britton-typeface-recreates-frustration-reading-dyslexia/
https://www.dezeen.com/2015/06/05/dan-britton-typeface-recreates-frustration-reading-dyslexia/
https://wiadomosci.gazeta.pl/wiadomosci/13,129662,7223,tak-quiz-wiedzy-widza-dyslektycy-dasz-rade-igo-przejsc.html
https://wiadomosci.gazeta.pl/wiadomosci/13,129662,7223,tak-quiz-wiedzy-widza-dyslektycy-dasz-rade-igo-przejsc.html

Ponadto z powodu przewleklego stresu i frustracji wynikajacych z utrudnien w funkcjo-
nowaniu poznawczym, spofecznym i emocjonalnym duzy odsetek osob z zaburzeniami
neurorozwojowymi, w tym ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie, rozwija w ciagu

zycia zaburzenia psychiczne (np. zaburzenia zachowania, zaburzenia lekowe, depresje).
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Dysleksja w najnowszych klasyfikacjach medycznych jest umieszczana wsrod zaburzen
neurorozwojowych, poniewaz jest uwazana za dysfunkcje uwarunkowang biologicznie
i wynikajaca z nietypowego funkcjonowania osrodkowego uktadu nerwowego. Badania
w obszarze neurobiologii wskazujg, ze mozgi poszczegdlnych osdb rdéznig sie miedzy
soba w zakresie struktury i funkcjonowania. Réznice te bezposrednio wplywaja na pre-
dyspozycje w opanowaniu réznych umiejetnosci, w tym zdolnosci czytania i pisania.
Czytanie i pisanie sg czynno$ciami bardzo zlozonymi, ktére wymagaja uruchomienia
wielu proceséw poznawczych jednoczesnie. Obejmujg one miedzy innymi percepcje
i przetwarzanie dzwigkdw mowy, percepcje i pamie¢ wzrokows, pamiec¢ operacyjna,
dostep do stownictwa, zasad ortograficznych itp. Do tego dochodzg funkcje motorycz-

ne, ktére odpowiadajg za umiejetnos¢ pisma odrecznego i maszynowego (Smyth, 2008).

Atypowy rozwdj mozgu prowadzi do specyficznego funkcjonowania sieci neuronalnych

zaangazowanych w rézne procesy poznawcze (Frith, 1999). Przyczyny i skutki zaburzen
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neurorozwojowych mozna rozpatrywa¢ na trzech poziomach: biologicznym, poznaw-
czym i behawioralnym (Frith, 2001). Zmiany w rozwoju moézgu powodujg okreslone
deficyty poznawcze (np. fonologiczne, pamieciowe, uwagowe, wykonawcze), a te z ko-
lei skutkuja réznymi symptomami w zachowaniu jednostki (np. wolne tempo czytania,
trudnosci w zapamietywaniu, klopoty z powtarzaniem cyfr, bledy w dekodowaniu liter
itd.). Taki model etiologii dysleksji wyjasnia zatem takze wystepowanie objawdw, ktdre
w sposob bezposredni nie odnoszg si¢ do czytania i pisania.

Dysleksja zatem to zréznicowane zjawisko. Jej symptomy u poszczegolnych osdb sa
zalezne od indywidualnych réznic poznawczych, a takze jezyka, ktorym posluguje
sie dana osoba (obraz trudnosci w opanowaniu jezyka mowionego i pisanego zmie-
nia si¢ bowiem w zaleznosci od cech nabywanego jezyka). Ponadto oprdécz neuro-
biologicznej roznorodnosci osobniczej na zréznicowany obraz objawow dysleksji
i rézny stopien nasilenia trudnos$ci maja wplyw uwarunkowania srodowiskowe, np.
doswiadczenia zwiazane z oddzialywaniami edukacyjnymi, terapeutycznymi i psy-

chologicznymi (Frith, 1999; Pennington, 2006).

Poniewaz dysleksja jest zjawiskiem heterogenicznym, a réznego rodzaju deficyty po-
znawcze powoduja odmienne symptomy na poziomie behawioralnym, proces diagno-
styczny bywa nietatwy. Wcigz brakuje rzetelnych narzedzi diagnostycznych do badania
réznych obszaréw rozwoju poznawczego u osoéb w kazdym wieku (u dzieci i dorostych),
jak réwniez jednolitych standardéw diagnozowania, zgodnych z najnowsza wiedza.
Wiadome jest, ze obraz zaburzenia zmienia si¢ z wiekiem. Ponadto czgsto da si¢ za-
obserwowa¢ zmiany w funkcjonowaniu 0sdb z dysleksja w bardzo krétkich odcinkach
czasowych (np. z dnia na dzien). W zwiazku z powyzszymi czynnikami dysleksja jest
wciaz w Polsce diagnozowana w odmienny sposéb przez réznych specjalistow. Wedtug
statystyk odsetek uczniow z dysleksjg nie rozktada si¢ rownomiernie i w réznych wo-
jewodztwach kraju wynosi od ulamka procenta do 50 procent. Takie zréznicowanie
wystepowania dysleksji jest statystycznie bardzo mato prawdopodobne. Szacuje si¢ bo-
wiem, ze dysleksja dotyka ok. 10-15% ogdlnej populacji bez wzgledu na ple¢, poziom

inteligencji, kulture i status socjoekonomiczny.

W zwigzku z ,,nadprodukcjg” diagnoz dysleksji w niektérych rejonach kraju, w polskim
spoleczenstwie naroslo wiele kontrowersji wokdt dysleksji. Caty szereg oséb podwaza
fakt istnienia zjawiska dysleksji, a osoby z takg diagnoza mogga si¢ spotkac z obrazliwymi

etykietami ,,leni’, ,,nieukéw” czy ,,naciagaczy”. Che¢ pozyskania opinii psychologicznej
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o wystepowaniu dysleksji kojarzona jest z ,wyludzaniem ulg” w zakresie oceniania i eg-
zaminowania. Z tego powodu ponizej przedstawione zostaly najczesciej pojawiajace sie

mity na temat dysleksji wraz z komentarzem.

==

S|Z DYSLEKSJA — FAKTY I MITY

MIT 1.: DYSLEKSJA TO TRUDNOSCI TYLKO Z NAUKA CZYTANIA I PISANIA.

FAKT: Deficyty poznawcze obserwowane u 0séb z dysleksja przejawiajg sie nie tylko
w trudno$ciach w nabywaniu czytania i pisania. Sg one szczegélnie widoczne w tym
obszarze, gdyz te umiejetnosci podlegajg treningowi na poczatku edukacji szkolnej
i determinujg dalsze efektywne zdobywanie wiedzy w toku edukacji formalnej i niefor-
malnej, jako kluczowe umiejetnosci akademickie. Zwraca si¢ na nie zatem szczegdlna
uwage. Tymczasem poszczeg6lne deficyty poznawcze ujawniajg sie réwniez w innych
sferach funkcjonowania: w zapamietywaniu dat, wzoréw chemicznych i matematycz-
nych, w zapamigtywaniu terminéw specjalistycznych i doktadnych definicji, w rozu-
mieniu ze stuchu, wykonywaniu kilku czynnosci jednoczesnie, w utrzymaniu uwagi.
Ponadto osoby z dysleksja moga mie¢ klopoty z orientacja przestrzenna, przeszukiwa-
niem pola percepcji, integracja sensoryczng i sprawnoscig ruchows, co przejawia si¢
czesto niezgrabnoscig ruchowy, ktopotami w tapaniu przedmiotéw (np. pitki), trud-
nosciami w nauce jazdy na rowerze itp. (Bogdanowicz, 2006; Wejner-Jaworska, 2019).

MIT 2.: DYSLEKSJA TO TRUDNOSCI TYLKO NA WCZESNYM ETAPIE NAUKI CZYTANIA I PI-
SANIA.

FAKT: Pierwsze symptomy dysleksji mozna zauwazy¢ znacznie wczeéniej, zanim dziec-
ko rozpocznie formalna nauke czytania i pisania (Bogdanowicz i in., 2014; Kraso-
wicz-Kupis, 2019). Z dysleksji nie da si¢ tez ,wyleczy¢”, a wynikajace z niej trudnosci
utrzymuja si¢ przez cale zycie. Osoby dotkniete tym zaburzeniem uczg si¢ z czasem
kompensowa¢ i maskowa¢ swoje trudnosci, ponadto symptomy dysleksji s3 zmienne
w czasie (patrz ponizej), u nastolatkéw czy dorostych zatem moze by¢ trudniej je bez-
posrednio uchwycic.

MIT 3.: DYSLEKSJA TO ZAWSZE TE SAME TRUDNOSCI.

FAKT: Obraz dysleksji jest zmienny w czasie. Dzieciom na poczatku edukacji szkolnej
szczegdlne trudnosci sprawia samo dekodowanie i automatyzacja czynnosci czytania.
Po dokonaniu interioryzacji tej umiejetnosci (tzw. ,,czytanie po cichu”) oraz wraz ze
wzrostem wymagan edukacyjnych, gléwny ciezar przenosi si¢ na rozumienie czyta-
nego tekstu, wyciaganie wnioskéw z czytanych tresci i rozpoznanie ich gtéwnych tez,
autokorekte tekstow, planowanie ich struktury i wyrazenie mysli na piémie (Bogdano-
wicz, 2006; Krasowicz-Kupis, 2019).
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Z DYSLEKSJA — FAKTY I MITY

MIT 4.: DYSLEKSJA — WYMOWKA DLA LENIWYCH.

FAKT: Dzieci majg naturalng ciekawo$¢ poznawcza, cheg si¢ uczy¢ i nasladowa¢ doro-
stych we wszystkich czynnosciach i umiejetnosciach, ktére u nich obserwuja. Dotyczy
to takze nauki czytania i pisania. Dzieci z dysleksja réwniez chetnie podejmuja si¢ obo-
wigzkéw szkolnych, jednak poniewaz zwykle nauka zajmuje im znacznie wigcej czasu
niz réwiesnikom, a po uzyskaniu diagnozy w miejsce czasu wolnego pojawiaja si¢ dodat-
kowe zajecia i terapia, moga by¢ one przewlekle zmeczone i zniechecone. Motywacji do
nauki nie sprzyjaja rowniez kumulujace si¢ niepowodzenia edukacyjne. Zaréwno samo
opanowanie umiejetnosci czytania i pisania, jak i pdZniejsza nauka opierajaca sie w duzej
mierze na tekstach pisanych, zwigzane sg de facto ze znacznie wiekszym naktadem pracy
i motywacji u dzieci i mlodziezy z dysleksja niz u typowo rozwijajacych sie réwie$nikow.

MIT 5.: DYSLEKSJA ZNIKA, GDY SIE INTENSYWNIE CWICZY I POWTARZA.

FAKT: Dysleksja nie zniknie wskutek perfekcyjnego opanowania zasad ortograficz-
nych, wielokrotnego przepisywania wyrazéw lub tekstow, jak réwniez dzieki duzej
liczbie godzin spedzonych na czytaniu. Dysleksja jest zaburzeniem o podiozu neu-
robiologicznym, wynika z atypowej pracy o$rodkowego ukladu nerwowego (inny
wzorzec rozwoju ukladu nerwowego) i czesto jest dziedziczona (Raskind i in., 2013).
Wynikajace z niej symptomy moga by¢ w rézny sposéb kompensowane, ale nie zu-
pelnie wyeliminowane. Nawet jesli osoba mocno kontroluje ten obszar na co dzien,
symptomy mogga sie ujawnic¢ w sytuacjach stresu, zmeczenia itp. Oprécz kompensacji
i treningu, pokonywaniu przeszkdd w edukacji wynikajacych z dysleksji sprzyjaja tak-
ze dostosowane metody nauczania oraz odpowiednio przygotowane materiaty dydak-
tyczne (wigcej w Rozdziale 4).

MIT 6.: WSZYSTKIEMU WINNA NIEDOSTATECZNA INTELIGENCJA.

FAKT: Diagnoze dysleksji stawia si¢ po wykluczeniu wszystkich innych mozliwych
przyczyn, ktére moglyby powodowaé wtérne trudnosci w uczeniu si¢ (Krasowicz-Ku-
pis, 2019). Osoby z dysleksja to osoby o prawidtowym rozwoju intelektualnym, czesto
z szeregiem uzdolnien indywidualnych w innych obszarach.

[ * ZNANE OSOBY Z DYSLEKSJA®
Pisarze i publicysci Naukowcy i wynalazcy
Hans Christian Andersen  Agatha Christie Albert Einstein
Stefan Zeromski Giinter Grass Thomas Edison
Henryk Sienkiewicz Jacek Zakowski Michael Faraday
Eliza Orzeszkowa Maciej Kuron Paul Ehrlich

* Wybrane z: Bogdanowicz, M. (2008).
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Czasem postulowane jest, aby specyficzne trudnosci w uczeniu si¢ traktowac jako forme
niepelnosprawnosci. Wedlug koncepcji neuroréznorodnosci mozna by natomiast przy-
jac, ze niskie umiejetnosci czytania i pisania sa po prostu odzwierciedleniem naturalnej
wariancji w populacji, normalnymi réznicami w uczeniu si¢. Definicja uznawana przez
Organizacje Narodow Zjednoczonych (Konwencja Praw Oséb Niepelnosprawnych Or-
ganizacji Narodow Zjednoczonych) wskazuje jednak, ze niepelnosprawnos¢ wynika
przede wszystkim z niedostosowania uwarunkowan zewngtrznych do indywidualnych
cech jednostki. Niedostosowanie to, w sposéb negatywny i dtugotrwaty, wptywa na co-
dzienne funkcjonowanie jednostki i jej dobrostan. W takim rozumieniu, specyficzne
trudnosci w uczeniu si¢ mozna uzna¢ za niepelnosprawnos¢. Jesli rozwazymy trudno-
$ci 0s6b z dysleksja i podyktowane tym niekorzystne wybory edukacyjne i zawodowe,
uprawnienia do usuwania barier i wsparcia tych oséb w postaci odpowiednich przystoso-
wan okazuja si¢ uzasadnione. Prawo w Polsce ogranicza mozliwo$¢ dyskryminacji oséb

niepelnosprawnych. Dotyczy to takze procesu edukacyjnego na uczelniach wyzszych.

..................................................................................................................

Zgodnie z obowigzkami uregulowanymi Ustawa z 20 lipca 2018 Prawo o Szkolnictwie
Wyzszym (art. 11, ust. 1, pkt 6), zadaniem uczelni jest stwarzanie osobom z niepet-
nosprawnoséciami warunkéw do pelnego udzialu w procesie rekrutacji, ksztalcenia,
ksztalcenia w szkolach doktorskich i w prowadzeniu dziatalnosci naukowe;j.

W $wietle prawa konieczne jest zatem podejmowanie wszelkich dziatan ukierunko-
wanych na dostosowanie sposobu organizacji procesu dydaktycznego studentéw oraz
doktorantéw z uwzglednieniem ich potrzeb i mozliwosci wynikajacych z niepelno-
sprawnosci przy jednoczesnym utrzymaniu obowiazujacych standardéw ksztalcenia.

.
............................................................................................................................

Warto wiedzie¢, Ze narzedzia i techniki, ktore odpowiadaja potrzebom edukacyj-
nym oso6b z dysleksja, sa réwniez korzystne dla wszystkich uczniéw. Nalezy jednak
pamieta¢ o dostepnosci roznych $rodkéw, dajacych mozliwos¢ dostosowania do zroz-
nicowanych profili poznawczych 0séb z dysleksja, a nie jednym odgérnym rozwigzaniu

dla wszystkich.
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ﬁ PRZYDATNE STRONY INTERNETOWE

Polskie Towarzystwo Dysleksji: https://www.ptd.edu.pl/
Europejskie Towarzystwo Dysleksji: https://eda-info.eu/
Miedzynarodowe Towarzystwo Dysleksji: https://dyslexiaida.org/

Biuro ds. Oso6b z Niepelnosprawnosciami Uniwersytetu Warszawskiego (oferta wspar-
cia dla studentéw z dysleksja): https://bon.uw.edu.pl/oferta-wsparcia-dla-studentow-
-z-dysleksja/
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Rozdziat 2.

Z dysleksja na uczelnie wyzsza — kim jest
oraz jakie doswiadczenia i oczekiwania
moze miec osoba ze specyficznymi trudnosciami
W uczeniu sie rozpoczynajaca studia?

Magdalena Kochanska

Student z dysleksja - jakie moga by¢ jego wczesniejsze doswiadczenia?

Polskie prawo oswiatowe zapewnia uczniom szkét podstawowych i ponadpodstawo-
wych, ktdrzy maja dysleksje, mozliwo$¢ korzystania z szerokiego wachlarza pomocy:
dostepu do diagnozy, oddzialywan interwencyjnych i terapeutycznych, dostosowania
procesu edukacyjnego i systemu oceniania do potrzeb i mozliwoéci ucznia, wyréwny-
wania szans podczas egzamindw, a takze zwolnienia z nauki drugiego jezyka obcego

w wypadku uczniéw z dysleksja gteboka.

Uczniowie z opinig o dysleksji majg zapewniong pomoc zaré6wno na terenie poradni
psychologiczno-pedagogicznej, jak i w placoéwce oswiatowej, w postaci indywidualnych
badz grupowych zaje¢ korekcyjno-kompensacyjnych, zaje¢ wyréwnawczych z danego
przedmiotu, klas terapeutycznych, specjalistycznej pomocy logopedycznej i psycholo-

gicznej. W czasie zaje¢ nauczyciele maja obowigzek dostosowywa¢ metody pracy do
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potrzeb i mozliwosci wszystkich uczniéw (nie tylko tych z niepelnosprawnosciami
i specjalnymi potrzebami edukacyjnymi). W wypadku dysleksji uczen zwykle moze li-
czy¢ na dostosowanie warunkow procesu edukacyjnego poprzez zmiang formy spraw-
dzania wiedzy (np. w postaci ustnej, a nie pisemnej), wydiuzony czas pisania spraw-
dzianoéw, przediuzanie terminu wykonywania zadan domowych lub mniejsza liczbe
zadan domowych wymagajacych pisania. Dostosowania dotycza tez wewnetrznego
(i zewnetrznego) systemu oceniania. Nauczyciele maja wskazanie ocenia¢ zawartos¢
merytoryczng prac i odpowiedzi ucznia z dysleksja, ocenie za$ nie podlega poprawnos¢
ortograficzna czy gramatyczna (w wypadku dysleksji glebokiej lub wspotwystepowania
zaburzen rozwoju jezykowego w pracach ucznia mogga si¢ pojawic liczne bledy grama-
tyczne, stylistyczne i logiczne). Podczas zajec artystycznych i wychowania fizycznego
nauczyciel zobligowany jest do oceny wlozonego przez ucznia wysitku a nie uzyskanego
wyniku. Omawiane dostosowania w zakresie wewnetrznej i zewnetrznej formy ocenia-

nia uczniéw wynikaja z przedstawionego na stronie 19 rozporzadzenia ministerialnego.

..................................................................................................................

< OPIEKA NAD UCZNIAMI SZKOE PODSTAWOWYCH I PONADPODSTAWOWYCH

Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie zasad
organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszko-
lach, szkotach i placowkach

S 2.

1. Pomoc psychologiczno-pedagogiczna udzielana uczniowi w przedszkolu, szkole
i placowce polega na rozpoznawaniu i zaspokajaniu indywidualnych potrzeb roz-
wojowych i edukacyjnych ucznia oraz rozpoznawaniu indywidualnych mozliwosci
psychofizycznych ucznia i czynnikéw $rodowiskowych wplywajacych na jego funk-
cjonowanie w przedszkolu, szkole i placéwce, w celu wspierania potencjatu rozwo-
jowego ucznia i stwarzania warunkow do jego aktywnego i pelnego uczestnictwa
w zyciu przedszkola, szkoly i placowki oraz w $rodowisku spotecznym.

2. Potrzeba objecia ucznia pomocg psychologiczno-pedagogiczng w przedszkolu,
szkole i placowce wynika w szczegdlnosci: [...] 6) ze specyficznych trudnosci
W uczeniu sie;

3. Pomoc psychologiczno-pedagogiczna udzielana w przedszkolu, szkole i placowce
rodzicom uczniéw i nauczycielom polega na wspieraniu rodzicéw i nauczycieli
w rozwigzywaniu probleméw wychowawczych i dydaktycznych oraz rozwijaniu ich
umiejetnosci wychowawczych w celu zwigkszania efektywnosci pomocy udzielanej
uczniom.

............................................................................................................................
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..................................................................................................................

Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 22 lutego 2019 1. w sprawie ocenia-
nia, klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy w szkotach publicznych

Rozdz.2.

§ 2.

Wymagania edukacyjne, o ktérych mowa w art. 44b ust. 8 pkt 1 ustawy z dnia 7 wrze-

$nia 1991 r. o systemie oswiaty, zwanej dalej ,,ustawg o systemie oswiaty”, dostosowuje

sie do indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz mozliwosci psycho-
fizycznych ucznia: [...]

3) posiadajacego opinie poradni psychologiczno-pedagogicznej, w tym poradni
specjalistycznej, o specyficznych trudnosciach w uczeniu sie lub inng opinie po-
radni psychologiczno-pedagogicznej, w tym poradni specjalistycznej, wskazujaca
na potrzebe takiego dostosowania — na podstawie tej opinii;

4) nieposiadajgcego orzeczenia lub opinii wymienionych w pkt 1-3, ktdry jest objety
pomoca psychologiczno-pedagogiczna w szkole — na podstawie rozpoznania in-
dywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz indywidualnych moz-
liwosci psychofizycznych ucznia dokonanego przez nauczycieli i specjalistow,
o ktérym mowa w przepisach wydanych na podstawie art. 47 ust. 1 pkt 5 ustawy
— Prawo o$wiatowe;

§3.

1. Opinia poradni psychologiczno-pedagogicznej, w tym poradni specjalistycznej,
o specyficznych trudno$ciach w uczeniu si¢ moze by¢ wydana uczniowi nie wcze-
$niej niz po ukonczeniu klasy III szkoly podstawowej i nie pdzniej niz do ukoncze-
nia szkoly podstawowe;j.

2. Na wniosek nauczyciela lub specjalisty wykonujacego w szkole zadania z zakresu
pomocy psychologiczno-pedagogicznej prowadzacych zajecia z uczniem w szkole
i po uzyskaniu zgody rodzicéw albo pelnoletniego ucznia lub na wniosek rodzicow
albo pelnoletniego ucznia, opinia, o ktérej mowa w ust. 1, moze by¢ wydana takze
uczniowi szkoty ponadpodstawowe;.

S 6.

1. Dyrektor szkoly zwalnia ucznia z wada stuchu, z gleboka dysleksja rozwojowsa,
z afazja, z niepelnosprawnosciami sprzezonymi lub z autyzmem, w tym z zespotem
Aspergera, z nauki drugiego jezyka obcego nowozytnego do konca danego etapu
edukacyjnego na wniosek rodzicéw albo pelnoletniego ucznia oraz na podstawie
opinii poradni psychologiczno-pedagogicznej, w tym poradni specjalistycznej,
z ktérej wynika potrzeba zwolnienia z nauki tego jezyka obcego nowozytnego.

.
............................................................................................................................
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W $wietle edukacji na poziomie akademickim waznym zagadnieniem moga by¢ sposo-
by egzaminowania i dostosowania w tym zakresie, gdyz na studiach ze sprawdzaniem

wiedzy w takiej formie student spotyka si¢ podczas kazdej sesji.

Osobom z niepelnosprawnos$ciami i specjalnymi potrzebami edukacyjnymi podczas
egzaminu ésmoklasisty oraz maturalnego przystuguja dostosowania w zakresie form

i warunkow.

..................................................................................................................

DOSTOSOWANIA W CZASIE EGZAMINOW

Wytyczne Centralnej Komisji Egzaminacyjnej odnosnie do sposobéw dostosowywania
egzaminow (fragment dotyczacy wszystkich pozioméw edukacji w roku szkolnym
2020/2021 oraz 2021/2022, niezaleznie od wprowadzenia nowej formuty przeprowa-
dzania egzaminu maturalnego):

1. Dostosowanie form egzaminu polega na przygotowaniu odrebnych arkuszy dosto-
sowanych do potrzeb i mozliwosci zdajacych.
2. Dostosowanie warunkow przeprowadzania egzaminu polega miedzy innymi na:

a. zminimalizowaniu ograniczen wynikajacych z niepelnosprawnosci, niedostoso-
wania spolecznego lub zagrozenia niedostosowaniem spolecznym zdajacego

b. zapewnieniu zdajacemu miejsca pracy odpowiedniego do jego potrzeb eduka-
cyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych

c. wykorzystaniu odpowiedniego sprzetu specjalistycznego i $rodkéw dydaktycz-
nych

d. odpowiednim przediuzeniu czasu przewidzianego na przeprowadzenie egzami-
nu maturalnego

e. ustaleniu zasad oceniania rozwigzan zadan wykorzystywanych do przeprowadza-
nia egzaminu maturalnego, o ktérych mowa w art. 9a ust. 2 pkt 2 ustawy, uwzgled-
niajacych potrzeby edukacyjne oraz mozliwosci psychofizyczne zdajacego

f. zapewnieniu obecnosci i pomocy w czasie egzaminu maturalnego nauczyciela
wspomagajacego zdajacego w czytaniu lub pisaniu lub specjalisty odpowiednio
z zakresu danego rodzaju niepelnosprawnosci, niedostosowania spofecznego
lub zagrozenia niedostosowaniem spolecznym, jezeli jest to niezbedne do uzy-
skania wla$ciwego kontaktu ze zdajagcym lub pomocy w obstudze sprzetu specja-
listycznego i srodkow dydaktycznych.

Zrédto: https://cke.gov.pl/index.php

............................................................................................................................

W szczegolnosci, uczniom konczacym edukacje podstawowa na podstawie opinii wy-

danej przez poradni¢ psychologiczno-pedagogiczng o specyficznych trudnosciach
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W uczeniu si¢, w tym uczniom z dysleksja, dysgrafig, dysortografia i dyskalkulia, przy-

stuguje szeroka pula dostosowan w zakresie warunkéw egzaminowania. Piszg oni eg-

zaminy z wykorzystaniem tych samych arkuszy egzaminacyjnych co uczniowie o typo-

wym rozwoju, jednak maja mozliwo$¢ (w zaleznosci od rodzaju i gtebokosci zaburzen):

- przedluzenia czasu egzaminu;

- zapisywania odpowiedzi na komputerze;

— korzystania ze szczegolnych zasad oceniania rozwigzan otwartych z jezyka polskiego,
jezykow obcych i matematyki, uwzgledniajacych specyficzne trudnosci w uczeniu sig;

- zaznaczania odpowiedzi do zadan zamknietych w zeszycie zadan egzaminacyjnych,
bez koniecznosci przenoszenia ich na karte egzaminacyjna;

- korzystania z pomocy nauczyciela wspomagajacego, ktory zapisuje odpowiedzi do
zadan otwartych udzielone przez osobe¢ zdajaca egzamin;

- wystuchania tekstow skladajacych sie z 250 wyrazéw lub wigcej, odczytanych przez

nauczyciela z arkusza rezerwowego.

Z kolei na egzaminie maturalnym (stan na 2021 rok oraz w nowej formule 2022) Cen-
tralna Komisja Egzaminacyjna dopuszcza nastepujace sposoby dostosowan warunkéw
podczas czesci pisemnej egzaminu w odniesieniu do uczniéw ze specyficznymi trudno-

$ciami w uczeniu sig:

..................................................................................................................

DOSTOSOWANIA — EGZAMINY PISEMNE

1. Pisanie pracy na komputerze. Dostosowanie mozliwe tylko wtedy, gdy glebokos¢
zaburzenia grafii uniemozliwia odczytanie i dokonanie prawidlowej oceny odpo-
wiedzi do zadan w arkuszu egzaminacyjnym.

2. Zastosowanie szczegétowych zasad oceniania rozwigzan zadan otwartych z jezy-
ka polskiego, jezykéw obcych nowozytnych, jezyka mniejszo$ci narodowej, jezyka
mniejszo$ci etnicznej, jezyka regionalnego oraz matematyki, uwzgledniajacych spe-
cyficzne trudnosci w uczeniu sie.

Zrédto: https://cke.gov.pl/index.php

............................................................................................................................

Realizacja edukacji wtaczajacej w szkotach wyzszych

Placéwki specjalizujace si¢ w nauczaniu oséb z niepelnosprawnos$ciami funkcjonuja

jedynie na etapie edukacji podstawowej i ponadpodstawowej. Chcac zatem uzyskaé
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wyzsze wyksztalcenie, osoby ze specyficznymi potrzebami edukacyjnymi nie maja in-
nego wyboru niz podjecie studiéow na uczelniach ogélnodostepnych. Z tego powodu
wdrozenie edukacji wlaczajacej na poziomie szkolnictwa wyzszego jest najwyzszym

priorytetem.

Idea edukacji wiaczajacej wynika bezposrednio z realizacji przepiséw Unii Europejskiej
majacych na celu zapobieganie dyskryminacji. Celem edukacji wlaczajacej jest umozli-
wienie osobom z niepelnosprawnosciami ksztalcenia si¢ w szkotach ogélnodostepnych
przy zapewnieniu im mozliwie najlepszych warunkéw nauczania (Slusarczyk, 2013).
Nie dotyczy to samej formalnej mozliwosci uczgszczania do szkdt ogélnodostepnych,
ale przede wszystkim realnych dzialan w zakresie wyréwnywania szans edukacyjnych
i usuwania barier w drodze do edukacji 0sdb z niepelnosprawnosciami. Nie chodzi tu
bynajmniej o obnizanie wymagan czy stosowanie ulg, lecz tworzenie jak najlepszych
warunkoéw nauczania nie tylko dla ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,

ale dla wszystkich.

..................................................................................................................
.

ROWNE TRAKTOWANIE

Ustawa z dnia 3 grudnia 2010 r. o wdrozZeniu niektérych przepiséw Unii Europejskiej
w zakresie rownego traktowania (Dz.U. z 2010 Nr 254 poz. 1700 z pézn. zm.)

Art. 7. Zakazuje si¢ nieréwnego traktowania osob fizycznych ze wzgledu na rase, po-
chodzenie etniczne lub narodowos¢ w zakresie opieki zdrowotnej oraz o$wiaty i szkol-
nictwa wyzszego. [ple¢, religia, wyznanie, $wiatopoglad, niepelnosprawno$¢, wiek,
orientacja seksualna]

Art. 11. Nie stanowi naruszenia zasady réwnego traktowania podejmowanie dziatan
stuzacych zapobieganiu nierdwnemu traktowaniu lub wyréwnywaniu niedogodnosci
zwigzanych z nieréwnym traktowaniem.

.
............................................................................................................................

Umozliwienie powszechnego dostepu do edukacji jest obowigzkiem prawodawcéw i re-
alizatoréw procesu nauczania (Slusarczyk, 2013). Dotyczy to w szczegdlnosci wykla-
dowcéw na uczelniach wyzszych, oni bowiem przygotowuja zajecia. Projektujac proces
dydaktyczny, powinni oni zatem dolozy¢ wszelkich staran, by zajecia te byly uzyteczne
dla wszystkich studentéw. W tym celu mozna skorzysta¢ z zasad Uniwersalnego Pro-
jektowania (ULD). Definicja tej koncepcji stworzona na potrzeby edukacji okresla UDL
jako przygotowanie programoéw, materialéw i otoczenia w taki sposéb, aby mogly by¢

odpowiednio i z fatwoscig uzywane przez szeroki zakres osob.
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Zasady uniwersalnego projektowania moga by¢ pomocne zaréwno przy planowaniu
metod nauczania, przygotowaniu materialéw dydaktycznych, jak i podczas opraco-
wywania sposobow oceny. W kontekscie edukacji na poziomie akademickim waznym
zagadnieniem mogg by¢ sposoby egzaminowania, gdyz na studiach ze sprawdzaniem

wiedzy w takiej formie student spotyka si¢ podczas kazdej sesji.

Na Uniwersytecie Warszawskim zasady pomocy osobom niepelnosprawnym, w tym
osobom ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢ okresla stosowne zarzadzenie
Rektora.

..................................................................................................................

ZARZADZENIE REKTORA UW

Zarzqdzenie nr 170 Rektora Uniwersytetu Warszawskiego z dnia 13 sierpnia 2020 .
w sprawie form wsparcia dla studentow i doktorantéw z niepetnosprawnosciami lub cho-
robami przewlektymi na Uniwersytecie Warszawskim

§1

2. Biuro ds. Oséb Niepelnosprawnych, zwane dalej ,BON”, jest odpowiedzialne za
oceng potrzeb i mozliwosci studentéw i doktorantéw w sprawach zwiagzanych z nie-
petnosprawnoscia lub chorobg przewlekly oraz za wynikajacy stad dobér racjonal-
nych usprawnien oraz rekomendacji w zakresie indywidualnej organizacji studiéw,
o ktérej mowa w § 27 Regulaminu Studiéw na Uniwersytecie Warszawskim.

§2
1. Do korzystania z ustug BON uprawnione sg, bedace cztonkami wspolnoty Uniwer-
sytetu:
1) osoby z niepelnosprawnoscia w rozumieniu ustawy o rehabilitacji zawodowej
i spotecznej oraz zatrudnianiu oséb niepelnosprawnych z 27 sierpnia 1997 r.
(tekst jednolity: Dz.U. z 2020 r. poz. 426 z pdzn. zm.);
2) osoby przewlekle chore lub niezdolne do pelnego uczestnictwa w zajeciach
w trybie standardowym, ale nieposiadajace orzeczonego stopnia niespraw-
nosci;
3) osoby, ktorych niezdolno$¢ do pelnego uczestnictwa w zajeciach spowodowana
jest nagla chorobg lub utratg sprawnosci z powodu wypadku, ale charakter tej
niezdolno$ci jest czasowy.

............................................................................................................................

Badania prowadzone wéréd studentéw amerykanskich uczelni (Shaywitz, 2009) poka-
zaly, ze co piaty student w Stanach Zjednoczonych ma dysleksje. Wielu z nich osigga
bardzo dobre wyniki w nauce i zdobywa tytuly naukowe. Nie ma podstaw, by sadzi¢, ze
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na polskich uczelniach odsetek oséb z trudnosciami w uczeniu si¢ (zdiagnozowanych
badz nie) jest znacznie mniejszy. Wprawdzie nie sg znane zadne oficjalne statystyki do-
tyczace studentéw z dysleksja, jednak przygladajac si¢ informacjom publikowanym co
roku przez okregowe komisje egzaminacyjne na temat liczby uczniéw korzystajacych
podczas egzaminéw maturalnych z dostosowan dla oséb z dysleksjg, mozna przynaj-
mniej mniej wigecej zorientowac sie, jaki odsetek populacji mtodziezy konczacej eduka-
cj¢ ponadpodstawowa ma oficjalnie potwierdzone specyficzne trudno$ci w omawianym

zakresie.

Przykladowo, spojrzmy na dane opublikowane przez Okregowa Komisje Egzaminacyj-
na w Warszawie. W 2021 roku prawie 6 tysiecy osob z okregu warszawskiego na podsta-
wie opinii z poradni psychologiczno-pedagogicznej mialo przyznane dostosowania dla
0s0b ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu si¢ podczas egzaminéw maturalnych na
poziomie podstawowym?*, co stanowi 13,5% zdajacych (OKE, 2021). W dodatku 1291
0s06b z dysleksja przystapito do egzaminu z jezyka polskiego na poziomie rozszerzonym
(3% wszystkich zdajacych oraz 12,6% os6b, ktére zdecydowaly si¢ zdawac egzamin z je-

zyka polskiego na poziomie rozszerzonym).

W pierwszym etapie realizacji projektu ,Uniwersytet dla wszystkich — Level up” w Biu-
rze ds. Oséb z Niepelnosprawnoscig Uniwersytetu Warszawskiego zostal sporzadzony
raport na temat aktualnych i oczekiwanych rozwigzan dla studentéw z dysleksja (No-
wakowska, 2020). Szacowano, ze w tamtym momencie z pomocy BON korzystalo okoto
100 studentow ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢. Poniewaz statystyki nie
byty prowadzone na biezaco, a studenci korzystaja z pomocy BON dobrowolnie (nie
ma obowiazku rejestracji), liczba ta moze by¢ niedoszacowana w stosunku do sytuacji
biezacej. Do BON zglaszaly sie wowczas najczesciej osoby majace opinie lub orzecze-
nia z poradni psychologiczno-pedagogicznych otrzymane pod koniec szkoly $redniej.
Czasami byly to osoby, ktdre juz kilka razy podchodzity do egzaminu certyfikacyjnego

z jezyka obcego i nie odnosily sukcesu.

* Dla poréwnania: w okregu warszawskim podczas egzaminu maturalnego z dostosowan dla 0séb z au-
tyzmem, w tym z zespolem Aspergera, skorzystato 343 ucznidéw; dla stabowidzacych - 52 uczniéw; dla
niewidomych - 7 uczniéw; dla stabostyszacych — 67 ucznidéw; dla niestyszacych - 33 ucznidw; dla oséb
z niepetnosprawnoscia ruchowa spowodowang moézgowym porazeniem dzieciecym - 9 uczniow.
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Funkcjonowanie oséb ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie uwa-
runkowane wtasciwosciami edukacji na poziomie wyzszym

Opanowanie czytania i pisania stanowi podstawe rozwijania wielu zdolnoséci, w tym
zdolnosci intelektualnych. W zwigzku z tym dla oséb z dysleksja, opanowywanie réz-
nych umiejetnosci jest ograniczone ich przypadloscia i stanowi prawdziwe wyzwanie.
Sytuacje osob z dysleksja na polskich uczelniach wyzszych moze ilustrowaé zaprezen-
towany ponizej fragment wywiadu z dr Anng M. Rosner, przeprowadzonego w ramach

dzialan w projekcie ,,Uniwersytet dla wszystkich — Level Up™:

(...) w Polsce wlasciwie nikt nie wiedzial. Trzeba bylo samemu mowi¢ kazdemu wykia-
dowcy, ze sig jest dyslektykiem i wlasciwie nic to nie zmieniato. Bardzo czestg reakcjg byt
komentarz w stylu: ,,Co z tego? Co to zmienia?”.

W zwigzku z tym wigkszo$¢ osob z dysleksjg po prostu przestawata o tym méwié, bo
jezeli to nic nie zmieniato, to wyglgdalo na to, ze szukamy wymowki, by by¢ inaczej
traktowanymi, by miec jakies ulgi. Tego z kolei profesorowie nie lubig. Lepiej juz byto nie
przyznawac sig i prébowac po swojemu pracowaé dalej.

W Anglii rzeczywiscie bylo tatwiej z pracami pisemnymi. Byla duza roznica w samym
sposobie uczenia. Na historii na UW wlasciwie pisze si¢ jedng prace roczng pod ko-

pisato si¢ je czesciej. Byly tez zajecia, na ktérych mielismy wygtaszaé réznego rodzaju
prezentacje, zabierac publicznie glos, cos ttumaczy¢. To pomaga si¢ przetamal potem na
przyktad na konferencjach naukowych. Osoby z dysleksjg w stresie na przyktad mylg sto-
wa. Tam to nie bylo traktowane jako powdd do Smiania si¢ z cztowieka. Tam styszelismy:
»Ok, uspokoj sie, wréémy do tego, powiedz to jeszcze raz. Jest ok, dobrze sobie radzisz,
jedziemy dalej.”

dr Anna Malgorzata Rosner

Pelna tres¢ wywiadu jest dostepna na stronie: https://bon.uw.edu.pl/dysleksja-to-nie-po-

niec kazdego roku. Tam mielismy prace zaliczeniowe co 2 tygodnie, znacznie krétsze, ale
wod-do-wstydu/. ;

Jak zostalo to wspomniane w poprzednim rozdziale, obraz dysleksji jest zmienny w cza-
sie. Z nieco innymi problemami boryka si¢ mlodziez w poréwnaniu z dzie¢mi na po-

czatku edukacji szkolnej. Podejmujac nauke na uczelni wyzszej, osoba z dysleksja staje
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wobec jeszcze innych, zwykle nieznanych dotad wyzwan: musi sama organizowac sobie
czas nauki i plan zaje¢ oraz dotrzymywac odgornie narzuconych terminéw oddawania
prac i zaliczen. Musi tez sprosta¢ znacznie wigkszym wymaganiom w zakresie czytania
i pisania niz to byto na etapie edukacji ponadpodstawowej. Wymagania te sg czgsto od-
mienne w zaleznosci od obranego kierunku ksztalcenia, na przyktad studia historyczne
opierajg si¢ gléwnie na analizie zrodel pisanych, studia inzynierskie moga za$ bardziej
rozwija¢ umiejetnosci techniczne czy motoryczne. Tym bardziej konieczne jest wiec
dobieranie rodzaju wsparcia do profilu poznawczego osoby oraz do kontekstu wybranej

przez studenta dziedziny.

Jedng z przyczyn trudnosci edukacyjnych podczas studiow wyzszych moze by¢ tez to,
ze generalnie w polskim szkolnictwie dominuje linearny sposéb podawania i egzekwo-
wania wiedzy, tymczasem osoby z dysleksja preferuja holistyczny sposob przetwarzania
danych (Gyarmathy, 2007; Pollak, 2012).

Oprocz probleméw z samym czytaniem i pisaniem osoba z dysleksja moze podczas

studiow mie¢ takze:

- trudnosci z organizacja mysli i przelaniem ich na papier;

- trudnosci z planowaniem prac pisemnych;

- staba umiejetno$¢ porzadkowania informacji i ukfadania ich w kolejnosci wydarzen;

- klopoty z wychwytywaniem wnioskow z czytanych tekstow;

- problemy z zapamietywaniem faktow, dat, wzoréw i termindw specjalistycznych;

- stabo rozwinieta umiejetnos¢ dzielenia uwagi pomigdzy dwie czynnosci, np. stucha-
nie i wykonywanie notatek;

- klopoty z wykonaniem wielu wydanych na raz polecen;

- trudnosci w orientowaniu si¢ w rozkladzie zajec¢ i korzystaniu z biblioteki (Reid,
2018).

Studenci z dysleksja moga wydawa¢ sie powolni i niezorganizowani, a takze majacy
bardzo niskie umiejetnosci studiowania, podczas gdy w rzeczywistosci tak nie jest. Ich
zdolnos$ci moga by¢ sa maskowane przez wyzwania zwigzane z dostepem do tekstu pi-
sanego, niska predkoscig przetwarzania, pamigcig robocza, sekwencyjng pamiecia stu-
chowg, a czasami trudno$ciami z jezykiem moéwionym. Dostosowanie formy informa-
cji, ktdrg student z trudnosciami w uczeniu si¢ powinien przyswoi¢, moze sprawicé, ze

nie bedzie on mial problemdw ze studiowaniem.
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Przy planowaniu pomocy trzeba pamigta¢, ze to nie trudnosci z czytaniem i pisaniem
s3 glownym problemem, ale przede wszystkim to, w jaki sposéb te trudnosci przekta-
daja si¢ na codzienne funkcjonowanie jednostki, wptywaja na jej dobrostan psychiczny

(w tym na samooceng) i inne problemy Zyciowe (Reid, 2018).

Whbrew krzywdzacym opiniom, ktére powszechnie mozna ustysze¢, studenci z dysleksja
niechetnie ujawniaja swoja diagnoze. Na poczatku studiéw czgsto sg oniesmieleni lub
uwazajg, ze osobie dorostej nie wypada prosi¢ o pomoc z takiego powodu. Moze to by¢
réwniez efektem stereotypowych opinii o dysleksji (o ktorych byta mowa w Rozdziale 1).

Studenci w ciagu swojego zycia spotkali si¢ z tymi stereotypami zapewne nie jeden raz.

To tez pokazuje, jak czesto myslimy tak stereotypowo. Czesto stysze tez, a propos tych
niesprawiedliwych przekona# dotyczgcych osob z dysleksjg, takie po prostu olbrzymie
uproszczenia typu: ,,Nie jest dobry z polskiego. Nic dziwnego, przeciez on ma dysleksje”.
A przeciez ja cate zycie bytam bardzo dobra z polskiego od czwartej klasy szkoty pod-
stawowej. Oczywiscie tg artystyczng dusze na pewno miatam wczesniej i na pewno te
zdolnosci tez miatam wczesniej, ale tez miatam problemy z ortografig. Ale nie mozna
pisania sprowadza¢ do samej ortografii czy interpunkcji. Przeciez to wypracowanie pod
wegledem tresci moze by¢ bardzo wartosciowe. Takze ta czwarta klasa, jak mowig, byla
przetomowa. Wtedy po prostu uwierzyltam w siebie i zaczetam pisac tak juz bardzo sys-
tematycznie. I pisze do dzisiaj. Z wielkq przyjemnosciqg pisze do dzisiaj i z wielkg przy-
jemnoscig czytam do dzisiaj.

dr Katarzyna M. Bogdanowicz

Zrodlo: Migdzy wymaganiem a wspieraniem — o uczeniu (sig) 0sob z dysleksjg, wywiad przeprowa-
dzony przez Magdalene Kochanska. Wywiad dostepny na stronie: https://bon.uw.edu.pl/miedzy-
wymaganiem-a-wspieraniem-o-uczeniu-sie-osob-z-dysleksja-wywiad-magdaleny-kochanskiej-z-
katarzyna-bogdanowicz/.

______________________________________________________________________________________________________

Mlodziez czgsto tez nie jest przyzwyczajona do proszenia o pomoc, gdyz na wczesniej-
szych etapach edukacji byla ona systemowo bardziej dostepna. Studenci decyduja sie
na ten krok dopiero wtedy, gdy jest juz p6zno lub nawet za pdzno (Kirkland, 2009),
na przyklad podczas pisania pracy magisterskiej lub przed kolejng proba zdania egza-
minu certyfikacyjnego z jezyka obcego (por. Nowakowska, 2020), czyli w sytuacjach
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ktopotow z finalizacja okreslonego wiekszego zadania badz etapu na studiach. Obszary,
w ktérych osoby ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu si¢ moga mie¢ szczegolne
problemy podczas edukacji na uczelni wyzszej (lub w innego rodzaju formie ksztalcenia

0sob dorostych), prezentuje ponizsza ikonografika.

Poszukiwanie
wsparcia

Organizacja
czasu i nauki

Kontakty
spoteczne

Poszukiwanie
wsparcia

Zdrowie
psychiczne
I nawyki

Rys. Agnieszka Wojciechowska

Dokladny opis symptomoéw, z ktérymi moga si¢ boryka¢ studenci ze specyficznymi
trudnosciami w uczeniu si¢ oraz sposobéw niwelowania ich edukacyjnych, spotecznych
i emocjonalnych konsekwencji zostat przedstawiony w kolejnych rozdzialach niniejszej
publikacji (Rozdziat 3 i 4).

Wiele oséb z dysleksja to osoby o wysokiej inteligencji (Gyarmathy, 2007). Wysoka
sprawnos¢ intelektualna pozwala tym osobom nieco efektywniej maskowac i kom-
pensowac trudnosci wynikajace z dysleksji. Czesto tez osoby te nie zdajg sobie sprawy,
z czego wynikaja ich klopoty edukacyjne. Z tego powodu osoby niezdiagnozowane na
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wezesniejszych etapach edukacji moga dopiero wtedy zacza¢ zastanawia¢ sie¢ nad Zré-

dlem swoich trudnosci i szuka¢ pomocy po rozpoczeciu studiow.

W Wielkiej Brytanii badania, ktére objely ponad 100 instytucji, ujawnity, ze u 43% stu-
dentéw z dysleksja, diagnoze przeprowadzono dopiero po rozpoczeciu studiow (Single-
ton, 1999). Nie oznacza to oczywiscie, Ze osoby te wczesniej nie doswiadczaly trudnosci

badz nie podejrzewaly u siebie trudnosci o takim charakterze.

W badaniu przeprowadzonym w 2020 roku wérdd studentéw Uniwersytetu Warszaw-
skiego w pierwszym semestrze nauki zdalnej zwigzanej z epidemia wirusa COVID-19
(Zawadka i in., 2020; Zawadka i in., 2021) wzieto udzial 216 studentéw, ktorzy zadekla-
rowali posiadanie udokumentowanej diagnozy dysleksji oraz 201 studentéw bez formal-
nej diagnozy, ale oceniajacych siebie jako osoby majace trudnosci o charakterze dysleksji.
W celu analiz poréwnawczych dobrano grupe kontrolng 216 studentéw bez trudnosci tej
natury. Osoby z dwdch pierwszych grup deklarowaly wyzszy poziom odczuwanego stresu
zwigzanego z terminowym wywiazywaniem si¢ z zadan, prezentacjami przedstawianymi
na forum grupy w trakcie wideokonferencji, trudnosciami w nauce zdalnej wynikajacymi
z nieobeznania z nowymi technologiami. Podobienstwo wynikéw w obu grupach sugeru-
je, Ze wsparcie powinno by¢ kierowane nie tylko do 0séb, ktére maja formalne diagnozy,
ale réwniez do tych, ktdrzy raportujg trudnosci tej natury. Ponadto osoby bez formalne;j
diagnozy dysleksji w tym badaniu odczuwaly istotnie wyzszy poziom stresu i istotnie nizej
ocenialy dogodnos¢ warunkéw do studiowania niz osoby z diagnoza. Wzmacnia to po-
stulat indywidualizacji form wsparcia ze wzgledu na mozliwosci i potrzeby oraz sugeruje,
ze standardowe dostosowania dostepne dla oséb z dysleksja moga by¢ niewystarczajace

w wypadku studentéw bez diagnozy specyficznych trudnos$ci w uczeniu sig.

Pelna tre$¢ raportu z badania na temat probleméw studentow UW ze specyficznymi
trudnosciami w uczeniu si¢ podczas nauczania zdalnego w czasie epidemii COVID-19
dostepna jest na stronie: https://bon.uw.edu.pl/raport-problemow-studentow-uw-na-

uka-zdalna-covid-19/.

Na stronie Miedzynarodowego Towarzystwa Dysleksji dostepny jest kwestionariusz
do wstepnej samooceny pod katem trudnosci natury dyslektycznej. Wypelnienie tego
prostego kwestionariusza w postaci listy kontrolnej, sktadajacej sie z 10 pytan nie jest
dla studenta ucigzliwe, a moze skloni¢ go do refleksji i ewentualnego szukania pomocy

w tym zakresie.
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ﬁ KWESTIONARIUSZ SAMOOCENY TRUDNOSCI DYSLEKTYCZNYCH

1. Czy czytasz powoli?

2. Czy miale$ / miala$ trudno$ci w nauce czytania, gdy bytes / bylas w szkole?

3. Czy czesto zdarza ci sie czytaé co$ dwa lub trzy razy, zeby moc to zrozumiec?

4. Czy czujesz si¢ niekomfortowo z powodu czytania na glos?

5. Czy pomijasz, przestawiasz lub dodajesz zbedne litery podczas czytania lub pisania?

6. Czy w Twoich tekstach znajdujg si¢ bledy ortograficzne, nawet jesli je juz spraw-
dzate$ / sprawdzalas pod tym katem?

7. Czy masz trudnos$ci z wymawianiem wielosylabowych, rzadkich stéw podczas czy-
tania?

8. Czy wolisz czytaé czasopisma lub krétkie artykuly zamiast ksigzek?

9. Czy kiedy byle$ w szkole nauka jezyka obcego sprawiata Ci szczegdlng trudnosé?

10. Czy unikasz pracy oraz kursow, ktére wymagaja duzej ilosci czytania?

Zrédlo: Bowman, L., Cullotta, V. (2010).5

W zakresie poszerzania §wiadomosci na temat mozliwosci i potrzeb studentéw z dys-
leksja niewatpliwie jest jeszcze wiele do zrobienia. Opinie nauczycieli akademickich
ujawnione w badaniu sondazowym przeprowadzonym na Uniwersytecie Warszawskim
w 2021 roku (Kochanska i in., 2021) wyraznie na to wskazuja, cho¢ niewatpliwie w ostat-
nich latach postawy wobec dysleksji oraz samego procesu nauczania na poziomie aka-

demickim ulegly zmianie. Przykladem tego moga by¢ wypowiedzi przytoczone ponizej.

»Ucze glownie przedmiotow matematycznych, czasami o wydZwieku technicznym. Ma-
terialy w postaci slajdow i notatek sq zawsze dostepne dla studentéw, odkgd robimy za-
jecia online - takze zapis video.

Na egzaminach sprawdzam gldwnie umiejetnosci a nie wiedzg. Egzaminy zatem robig
tak dlugie, zeby nawet studenci z trudnosciami sobie spokojnie radzili. Wolno na nich
uzywad notatek i podrecznikow, ktére kazdy student moze dostosowac do swoich potrzeb.
Zaliczenia zamiast klaséwek mozna uzyskal, robigc trudne zadania domowe, na co jest
zawsze duzo czasu (liczonego w tygodniach), wiec takze problemy z czytaniem i pisaniem
nie odgrywajg zauwazalnej roli; zawsze mozna rozwigzania napisaé na komputerze.

Sprawdzajgc prace pisemne, nie zwracam uwagi na ortografie, czytelnos¢ pisma itd.
W najgorszych przypadkach umawiam sig¢ ze studentem i prosze, zeby mi odczytat, co
napisat w pracy” (nauczyciel akademicki o stosowanych przez niego dostosowaniach
wobec studentéw z dysleksja).

> Ttlumaczenie wlasne.
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~Wiele problemow zalezy od formy zaliczenia i rzetelnej pracy Wyktadowcy/Wyktadow-
czyni. Odpowiednio sformutowane i przemyslane kryteria zaliczenia mogg by¢ niezwykle
inkluzywne. Jestem w ogéle przeciwna ocenie numerycznej, dlatego staram sig podczas
zaje¢ zawsze wprowadzac elementy oceny ksztaltujgcej i dac takie warunki zaliczenia
zajeé, by oceniac osoby ze wzgledu na ich indywidualny rozwéj, nie zas budowaé at-
mosfere fatszywie pojetej egzaminacyjnej ,,sprawiedliwosci” oceny. Zasadniczo, kazde-
mu/kazdej przystugujg réwne szanse - osobie niewidomej nie kazemy zdawa¢ egzaminu
pisemnie, czemu dysgrafika nalezatoby wykluczaé? Jako spotecznosci uniwersyteckiej
powinno zaleze¢ nam na rozwoju kazdej jednostki, zatem to w naszym interesie — i obo-
wigzku - lezy elastycznos¢, ktéra pozwoli studentom i studentkom nieneurotypowym,
z niepetnosprawnosciami, z trudnosciami emocjonalnymi i psychicznymi - studiowad.
By¢ moze sq tego jakies granice, cho¢ ja w swoim doswiadczeniu jeszcze nie dotartam
do problemu, ktérego nie datoby sig rozwigzac wspélpracujgc ze Studentem/Studentkg.
Brakuje atmosfery otwartosci méwienia o dysleksji i innych utrudniajgcych studiowanie
ktopotach. Dysleksja jest niezwykle na wyzszej uczelni wyparta i stygmatyzowana, pod-
czas gdy wiele mozna by zrobi¢, gdyby podobnie jak w Szkocji — udostgpni¢ Studentom
i Studentkom odpowiednie pomoce oraz edukowaé. Niestety wielu i wiele z naszych wy-
kladowcow/czyn nie miato nigdy porzgdnego szkolenia czy warsztatu wspierania studen-
tow/ek z trudnosciami, podejrzewam tez ze wiele 0s6b moze byc¢ opornych” (nauczyciel
akademicki o studentach z dysleksjg i postawie kadry nauczycielskiej).

W moim przypadku kluczowa okazata si¢ Swiadomo$¢ problemu, a takze obawa przed
o$mieszeniem (szkota, studia) lub zarzutem o brak profesjonalizmu (praca). W efekcie
do kwestii ortografii i interpunkcji przyktadam szczegdlnie duzg uwage, zaréwno przy-
gotowujgc wlasne teksty, jak i sprawdzajgc prace studentéw. Z oczywistych wzgledéw
musze poswiecic¢ na to nieco wiecej czasu, niz osoby bez dysleksji czy dysortografii. Re-
dagujgc jakikolwiek tekst, korzystam z roznych narzedzi internetowych umozliwiajgcych
wieloaspektowg korekte tekstu, poradni jezykowych lub stownikéw — wyrobitem w sobie
taki nawyk” (nauczyciel akademicki z dysleksja o wlasnych doswiadczeniach).

~Uwazam, ze zdrowa komunikacja potrzeb i ograniczer pomiedzy wykladowcami i stu-
dentami to podstawa ksztalcenia akademickiego. Podczas swoich zajec promuje zdrowe
relacje - wychodzgc na przeciw potrzebom specjalnym, gdy tylko takie zostang zasygna-
lizowane. Uwazam, ze ustuga edukacyjna jest dla studentoéw (chodzi o zdobycie wiedzy /
umiejetnosci), a nie dla wyktadowcy. To do nich musi by¢ dostosowana forma” (nauczy-
ciel akademicki o relacjach miedzy studentem i nauczycielem).

Pelna tre$¢ raportu z sondazu ,Specyficzne trudnoéci w uczeniu si¢ u studentéw z perspekty-
wy nauczycieli akademickich Uniwersytetu Warszawskiego” dostepna jest na stronie: https://bon.
uw.edu.pl/raport-z-sondazu-specyficzne-trudnosci-w-uczeniu-sie-u-studentow-z-perspektywy-
nauczycieli-akademickich-uniwersytetu-warszawskiego/.

-

______________________________________________________________________________________________________
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Zamiast podsumowania

Co DzI$ CHCIALABY PANI POWIEDZIEC WYKLADOWCOM AKADEMICKIM NA TEMAT
STUDIOWANIA OSOB Z DYSLEKSJA?

»Chciatabym powiedziec czy chciatabym poradzié, czy zaapelowad, zeby nie zadowalali
sig prostymi odpowiedziami, nie bazowali na stereotypach. Zeby po prostu chcieli poczy-

wJezeli chodzi o wyktadowcow akademickich, to chce im powiedziel, ze nie wazne, czy
oni wierzqg w dysleksje czy nie, bo to nie jest religia. Dysleksja istnieje i juz. Czlowiek sig
z tym rodzi, ma to przez cale zycie i z tym umiera. Nie da sig tego wyleczy(¢. To nie jest

i tac na ten temat i to w wartosciowych zrédtach, nie tylko w Internecie.”
i powod do wstydu.”

dr Katarzyna Maria Bogdanowicz i
dr Anna Malgorzata Rosner !
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Rozdziat 3.
Specyficzne trudnosci w uczeniu —
charakterystyka objawow

Joanna Zawadka

O dysleksji mowi sig, ze jest pelna paradoksow. Poczawszy od definicji i réznych po-
ziomow jej opisu, a skoniczywszy na analizie objaw6w — ich réznorodnosci oraz zmien-
nosci, dysleksja lubi zaskakiwa¢. Jako zaburzenie neurorozwojowe dysleksja odnosi sie
gltéwnie do trudnosci w komunikacji jezykowej za pomoca pisma, jednak - jak podkre-
$la wielu badaczy - to co$ wigcej niz tylko specyficzne trudnosci w czytaniu i pisaniu
(Bednarek, 2017). Aby przedstawi¢, z jakiego rodzaju trudno$ciami mierza si¢ osoby
z dysleksja, niektérzy naukowcy stosujg metafore gory lodowej. W plastyczny sposéb
opisuje ona, jak pewne objawy wysuwajg si¢ na pierwszy plan (tak jak czubek gory lo-
dowej wystajacy ponad tafle wody), podczas gdy inne objawy pozostaja w cieniu naszej

uwagi (czes¢ gory lodowej ukryta pod powierzchnia wody).

Dysleksja wigze si¢ z deficytami poznawczymi, ktére w réznym stopniu moga wplywac
na funkcjonowanie w wielu sferach zycia. Nie méwimy zatem wylacznie o klopotach
z naukg czytania oraz pisania (czubek gory lodowej) i mozliwym nawarstwianiu sie
probleméw w tym zakresie, ale takze o innych trudnosciach (pozostata czes¢ gory lo-
dowej), ktore stanowia albo konsekwencje obecnosci probleméw w zakresie czytania

i pisania, albo sg wynikiem obecnosci tych samych deficytow, ktére przyczynily sie do
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wystapienia objawéw w czytaniu i pisaniu. Oznacza to, ze précz omdéwienia objawow
zaburzen komunikacji za pomocg pisma powinni$my poswieci¢ tez nieco uwagi innym
problemom dopetniajacym calosciowy obraz dysleksji. Warto pamietaé, ze obraz ten
jest daleko trudniejszy do naszkicowania w odniesieniu do dorostego niz do dziecka.
Dzieje si¢ tak miedzy innymi dlatego, ze z biegiem lat poczatkowy wyrazisty repertuar
trudnosci, w ktérym na pierwszym miejscu znajdowaly si¢ zaburzenia w czytaniu i pi-
saniu, ulegl bardzo réznym przemianom. Czg¢$ciowo przemiany te wynikaly z oddziaty-
wan $rodowiska szkolnego, rodzinnego, a takze - zaleznie od przypadku - z udzielonej
lub nie pomocy specjalistycznej w ramach terapii pedagogicznej. W znacznym stopniu
na ksztalt zmian mialy wplyw: rodzaj i gleboko$¢ deficytow stojacych za pojawieniem
sie dysleksji, poziom funkcjonowania intelektualnego oraz tempo rozwoju psychofi-
zycznego osoby. Interakcja wszystkich wymienionych (oraz innych, niewymienionych)
elementéw konstruowala i nadal konstruuje indywidualng konfiguracje objawéw w za-

kresie czytania i pisania.

Z niniejszego rozdzialu dowiedzg si¢ Panstwo o réznych trudnosciach wystepujacych
u dorostych 0séb z dysleksja. Przedstawione i oméwione zostang najwazniejsze pro-
blemy dotyczace: czytania, pisania, postugiwania sie jezykiem, funkcjonowania poza-
jezykowego oraz sfery emocji i motywacji. Poniewaz w populacji istnieje indywidualne
zroznicowanie objawéw dysleksji, opisane trudnosci w réznym stopniu mogg odnosi¢

sie do sytuacji poszczegolnych oséb.

Objawy w zakresie czytania

Opis objawéw: Wiele dorostych oséb z dysleksja stwierdza, ze ich trudnosci w zakresie
czytania zmniejszyly si¢ znacznie w stosunku do problemoéw, jakie pamietajg oni z cza-
sow szkoly podstawowej. Doroste osoby z dysleksja pytane o to, czy dostrzegaja u sie-
bie jakies trudnosci, czgsto wskazuja na wolniejsze niz u réwiesnikéw tempo czytania.
Rozumienie tekstu jest ogolnie na poziomie dobrym, cho¢ czasem wystepuje potrzeba
kilkukrotnego powrotu do danego fragmentu informacji, by uchwyci¢ jej sens. Z kolei
u niektdérych oséb nadal obecne s3, cho¢ moze w mniejszym nasileniu, objawy w zakre-
sie niepoprawnego dekodowania wyrazow takie jak: zmiana kolejnosci odczytywanych
liter, zamiana liter na inne, opuszczanie liter podczas czytania. W sytuacji stresu i presji
czasu opisane trudnosci wystepuja w wigkszym natezeniu: liczba bledéw dekodowania

ro$nie, a tempo czytania i poziom rozumienia tekstu spadaja.
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Zmiany mozna dostrzec tez w samym nastawieniu i motywacji do czytania. Po okresie
trudnych przepraw z obowigzkowymi lekturami w mtodszym wieku, gdy wiele proble-
mow sprawialo wywigzanie si¢ z zadania zapoznania si¢ z dtuzszymi tekstami w sto-
sunkowo krotkim czasie, dla czesci dorostych osob z dysleksja czytanie stalo sie (nie-
mal) przyjemnoscig. Nie jest to jednak zasada — dla niektérych czytanie pozostalo nadal
aktywnoscia niezbyt lubiang, ktérej w miare mozliwosci starajg sie unikac, wybierajac

alternatywne sposoby pozyskania informacji na przyklad przez odstuchanie tekstu.

Komentarz: Dysleksja jest problemem calego Zycia (Bogdanowicz, 2012) i nie znika zu-
pelnie w okresie dojrzewania czy w dorostosci. Jednak to, co obserwujemy od pewnego
wieku, to zmiany zakresu, charakteru i stopnia natezenia probleméw. Méwimy zatem
o zmiennosci objawow dysleksji w czasie. W odniesieniu do czytania wraz z wiekiem
stopniowo zmniejszaja si¢ problemy z poprawnym odczytywaniem wyrazéw (zwlaszcza
na glos) oraz rozumieniem sensu czytanego tekstu, jak réwniez wzrasta tempo czytania
(ICD-10). Trudnosci nie sg juz tak bardzo nasilone, bo sam proces czytania przebiega
plynniej, bardziej automatycznie. W wyniku dojrzewania centralnego ukladu nerwo-
wego, a takze za sprawg licznych powtdrzen i ¢wiczen, z czasem usprawnia si¢ dziatanie
tych funkgji, ktorych istotne deficyty lezaly u podloza wystapienia specyficznych trud-
no$ci w czytaniu i pisaniu w mlodszym wieku. Do poprawy poziomu umiejetnosci czy-
tania moglo przyczynic¢ sie takze uczestnictwo osoby w zajeciach terapii pedagogiczne;j,
podczas ktérych w ramach oddzialywan korekcyjno-kompensacyjnych ¢wiczyta ona
technike czytania oraz rozwijala i utrwalala strategie pomocne w sprawnym czytaniu.
Pozytywna zmiana jest w takim wypadku wynikiem: korekeji dziatania zaburzonych
funkgcji (na tyle, na ile jest to mozliwe w ramach indywidualnego przypadku), przyswo-
jenia strategii kompensacyjnych i wykorzystania niezaburzonych lub mniej zaburzo-

nych funkcji w celu wsparcia dzialan prowadzacych do realizacji danego zadania.

Jednakze obserwowana u osob dorostych z dysleksja poprawa umiejetnosci czytania
nie jest zjawiskiem trwatym. Pod wplywem zmeczenia lub czynnikéw wywotlujacych
stres (np. obawa przed negatywna oceng innych os6b, ograniczenia czasowe wykonania
zadania i zwigzany z tym pospiech, obawa przed popelnieniem btedu w sytuacji przy-
znawania punktéw ujemnych za udzielenie ztej odpowiedzi w tescie itd.) mozliwe jest
obnizenie poprawnosci i wolniejsze tempo czytania. Procz negatywnego wplywu stresu
i zmeczenia efekt obniZenia poziomu sprawnosci czytania pojawia sie takze w sytuacji,
gdy nastapita dluzsza przerwa, podczas ktdrej osoba nie miala zbyt duzego kontaktu

z pismem. Brak czasu, inne zajecia, choroba lub inne powody sprawiaja, ze niekiedy
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mijaja miesigce, zanim nadarzy si¢ sposobno$¢ do siggnigcia po ksigzke czy po prostu —
po dluzszy tekst. Do opisanej sytuacji mozna zaliczy¢ nie tylko przypadki braku kontak-
tu z odmiang pisana, ale i méwiong danego jezyka, na przyktad podczas dlugotrwalego
pobytu za granicg. Po takim okresie braku ,¢wiczen” trudniej utrzyma¢ koncentracje
na dluzszym tekscie i pojawiajacych sie w nim informacjach, trudniej tez zapamieta¢

przeczytang tresc.

Wracajac do kwestii réznorodnosci objawdéw w populacji 0séb z dysleksjg, nalezy do-
da¢, ze w obrebie istniejacego spektrum rdznic dotyczacych konfiguracji oraz nasilenia
deficytow, istnieje takze podgrupa, u ktorej zaburzenia umiejetnosci czytania sg nasilo-
ne i nadal obecne w okresie dorostosci. Te osoby maja tzw. gleboka dysleksje (Pelc-Pe-
kala, 2017), w ktorej przyczyny wystapienia specyficznych trudnosci w postugiwaniu
sie pismem s3 ztozone, a deficyty funkcji zaangazowanych w proces czytania — znaczne
i niepoddajace si¢ tatwej korekeji mimo stosowania intensywnych oddziatywan tera-
peutycznych przez wiele lat. Glgboka dysleksja potrafi istotnie utrudni¢ osobie zdoby-
wanie wiedzy oraz wykonywanie pracy zawodowej, oczywiscie o ile obie te aktywnosci

sg realizowane z czgstym wykorzystaniem tekstow pisanych.

W historiach oséb z dysleksja pojawia sie czasem watek zmiany dotychczasowego ne-
gatywnego stosunku do czytania w zwigzku ze zmniejszeniem si¢ trudnosci w lekturze
tekstow. Przelom w tym wzgledzie pojawia sie w starszych klasach szkoty podstawowe;j
lub czesciej — na etapie nauki w szkole $redniej. Zmiana jakosciowa dotyczy popraw-
nosci dekodowania, co z kolei ma pozytywne przelozenie na poziom rozumienia prze-
kazu pisemnego i calkowity czas poswigcony na czytanie. Nieche¢ do wykonywania
czynnosci przynoszacej od lat niesatysfakcjonujace rezultaty moze w ten sposob ustapi¢
miejsca poczuciu zadowolenia z posiadanych umiej¢tnosci. Zmiany nie s3 jednak re-
gula - u czesci 0sdb nieche¢ do czytania dluzszych tekstow pozostaje. Przy czym, jak
juz powiedziano, nie chodzi tu o wzbranianie si¢ przed poznaniem tresci tekstow, ale
raczej o nieche¢ wobec sposobu, w jakim mialoby si¢ to dokonag, czyli do wykonywania
trudnej i pracochlonnej - ze wzgledu na posiadane zaburzenie - czynnosci czytania.
Konieczno$¢ zdobycia wiedzy z ksigzek i artykutéw, przyswojenia informacji z podrecz-
nikéw lub zapoznania si¢ z obowigzkowymi lekturami jest wspoélczesnie powszechna.
Dlatego tez czesto stosowanym sposobem radzenia sobie z tymi wymaganiami przez
osoby z dysleksja jest wykorzystanie w tym celu kanatu stuchowego. Alternatywa dla
czytania jest zatem stuchanie audiobookéw, podcastéw, nagran prywatnych, filmikoéw,

plikow dzwigkowych powstatych po przetworzeniu tekstu na mowe za pomoca syntety-
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zatora mowy (ang. text-to-speech), a nawet uczestnictwo w wykladzie czy rozmowie na
dany temat. Ta ostatnia opcja daje dodatkowo mozliwo$¢ biezacej weryfikacji wlasnej

wiedzy w trakcie interakcji z dyskutantami.

Objawy w zakresie pisania

Opis objawéw: Osoby doroste z dysleksja w wiekszym stopniu niz osoby bez dysleksji
maja problemy z ortografia i interpunkcja. Popelniaja one bledy w pisowni wyrazéw
z typowymi trudno$ciami ortograficznymi (RZ/Z, H/CH, O/U)¢, w ktérych wybor da-
nego zapisu daje si¢ wyttumaczy¢ jakas$ regulg ortograficzna, jak i w takich, ktore sta-
nowig wyjatek do zapamietania (np. grupa wyrazéw z Z niewymiennym). W pracach
pojawiaja si¢ réwniez bledy w pisowni wyrazéw zawierajacych litery A, E, ], I, pisow-
ni facznej i rozdzielnej oraz pisowni wielkg literg. Dodatkowo w tekstach zdarzajg sie
bledy pomijania w zapisie liter, zmiany ich kolejno$ci, zamiany jednych liter na inne,
dodawanie zbednych liter. Bywa, Ze prace pisemne 0s6éb z dysleksja zawieraja liczne
bledy interpunkcyjne, leksykalne i gramatyczne. Nieprawidlowosci pojawiajg si¢ nie
tylko w zapisie wyrazow, lecz takze cyfr i innych symboli. Sporym problemem jest takze
nieczytelne pismo i klopoty z tzw. ,,przelewaniem mysli na papier”, czyli tworzeniem

tekstu na dany temat.

Komentarz: Jak podaje Migdzynarodowa Statystyczna Klasyfikacja Chordb i Proble-
moéw Zdrowotnych w wersji 10., charakterystyczne dla dysleksji jest to, ze objawom
w czytaniu czesto towarzyszg objawy w pisaniu (ICD-10). Nawet jesli objawy trudnosci
W czytaniu zmniejszg si¢ wraz z wiekiem, problemy z ortografia w duzym stopniu utrzy-
mujg si¢ na zblizonym poziomie jak w wieku mtodszym, a poprawa w tym zakresie nie
odpowiada poziomowi oczekiwanemu ze wzgledu na wiek i wyksztalcenie osoby. Moz-
na zatem stwierdzi¢, ze ortografia bywa stabszg strong osob z dysleksja nawet w wieku
dorostym. Nie oznacza to jednak, ze osoby te w jakims$ stopniu nie nauczyly si¢ radzi¢
sobie z tym problemem. Wiegksza §wiadomos$¢ mozliwosci popelnienia bledéw spra-
wia, ze dorodli z dysleksja w ramach kompensacji objaw6w zaburzenia staraja si¢ wdra-
za¢ dzialania majace na celu zminimalizowanie ryzyka pojawienia si¢ niepoprawnego

zapisu: korzystaja ze stownikdw, automatycznej korekeji lub podpowiedzi w edytorze

¢ ‘W niniejszym tekscie wielkimi literami zapisano pojedyncze litery i grupy liter tworzace dwuznaki i tréj-
znak, a takze przyklady pisowni wyrazéw.
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tekstu; prosza inng osobe, by sprawdzila tekst, ktory napisali; gdy nie s3 pewni pisowni
danego wyrazu, szukaja w jego miejsce wyrazu bliskoznacznego, ktérego zapis nie jest
klopotliwy. Popelnianie btedéw ortograficznych czy interpunkcyjnych to tylko jedna
strona problemu. Drugg jest trudno$¢ w ich samodzielnym dostrzezeniu i poprawie-
niu. Ma to zwigzek z pamiecig wzrokowa pisowni wyrazéw, umiejetnos$ciami fonolo-
gicznymi, umiejetnoscia analizy struktury zdania i zastosowania odpowiednich regut
morfologiczno-skladniowych, ortograficznych oraz interpunkcyjnych tam, gdzie jest to
potrzebne. Pomimo niejednokrotnie dobrej teoretycznej znajomosci tresci tych regut
wystepuje istotna trudnos$¢ z ich odniesieniem do konkretnej sytuacji w trakcie pisa-
nia. Przyklady bledow w pismie popelnianych przez osoby z dysleksja uswiadamiaja,
ze w istocie mamy do czynienia z bardzo réznorodnymi sytuacjami, a sam proces pi-
sania jest niezwykle ztozony. Wsrdd ,,ortograficznych putapek” znajdzie si¢ miejsce dla
pisowni wyrazow, ktore od czasu do czasu takze osobie bez specyficznych zaburzen
czytania i pisania potrafig sprawi¢ klopot, bo s3 rzadziej uzywane, a przez to stabiej
utrwalone, lub stanowig wyjatki od reguly. Czg¢s¢ bledow potrafi pojawic si¢ zaréwno
w pracach oséb z dysleksja, jak i bez dysleksji — na przyklad zamiana E na E lub A na
A, gdy litery te wystepuja na koncu wyrazu, np. zapis IDE zamiast IDE, MAJA zamiast
MAJA. Cho¢ przyczyny bywaja rozne, wspélnym mianownikiem w obu przyktadach
jest pomijanie znakéw diakrytycznych. Jednakze w wypadku zamiany E na E w gre
wchodzi takze zapis zgodny z wymowa, a czasem brak uwzglednienia informacji mor-
fologiczno-sktadniowej, czyli nieuwzglednienia biezacego kontekstu zdaniowego, w ja-
kim znalazl si¢ dany wyraz, np. btedny zapis: (JA) PRACUJE W SZKOLE, ale poprawny:
ON PRACUJE W SZKOLE. Przykladéw i szczegétowych analiz mozna by mnozy¢, ale
nie to jest celem niniejszego poradnika. Zwro¢my zatem uwage na grupe bledow, kto-
ra moze dla niektérych by¢ cokolwiek zastanawiajaca — chodzi o bledy, ktore niemal
w ogdle nie pojawiajg si¢ w pracach 0sob bez dysleksji i ktore polegaja na pominigciu
liter, zmianie ich kolejnosci w wyrazie, zamianie jednej litery na inng, dodawaniu zbed-
nych liter, pisaniu rozdzielnym czesci wyrazéow (np. PO SZEDL zamiast POSZEDL).
Jedng z mozliwych przyczyn ich powstania byloby wystapienie trudnosci w procesie
stuchowej sekwencyjnej segmentacji stowa na ciag glosek (foneméw) przed ich zapi-
saniem pofaczone z trudnosciag w monitorowaniu procesu zapisu przez odwolanie sie
do utrwalonego w pamieci wygladu zapisu, czyli jego postaci ortograficznej, i trudno-
$cig w kontrolowaniu juz stworzonego zapisu przez jego odczytanie. Z kolei obecno$¢
bledéow gramatycznych mozna w duzej mierze wytlumaczy¢ dzialaniem tego samego
nieprawidlowo funkcjonujacego mechanizmu tworzenia zapisu jak w wypadku powsta-

wania bledéw ortograficznych albo bardziej podstawowymi trudno$ciami w zakresie
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postugiwania si¢ jezykiem (o tym w nastepnym podrozdziale). W tym drugim wypadku

bledy gramatyczne oraz leksykalne uwidaczniajg sie zarowno w mowie, jak i w pismie.

Objawy dysleksji sa widoczne takze w odniesieniu do materialu innego niz literowy.
Bledy, ktore w tym zakresie powstajg, dotycza nieprawidtowego zapisu dziatan mate-
matycznych, réwnan chemicznych, wzoréw i formut, liczb (zwlaszcza wielocyfrowych),
utamkéw, znakéw i symboli specjalnych. W rezultacie osoba moze na przykiad blednie
zapisywac liczby, ktdre sa podane z dokladnoscig do kilku miejsc po przecinku (trud-
no$¢ w okresleniu miejsca przecinka) lub ktére zawierajg cyfry podobnie wygladajace
(np.619,117). Ponadto osoby moga popelnia¢ btedy dotyczace zapisu podobnie wygla-
dajacych znakoéw takich jak: plus, minus, wiekszy, mniejszy, oraz pomijaé poszczegdl-
ne elementy zapisu przy przepisywaniu ze wzoru (np. z tablicy) lub pisaniu z pamieci.
Co wigcej, wymienione trudnosci moga wystepowac takze w czytaniu — osoba z dyslek-
sja moze blednie odczytywac niektore znaki, liczby itd. lub je pomijac.

Poprawno$¢ ortograficzna i interpunkcyjna to tylko jeden z aspektéw, o ktéorym mozna
mowi¢ w kontekscie zapisu — innym jest jego strona graficzna. Pomijajac temat estetyki
zapisu, przejdzmy do kwestii bardziej fundamentalnej, bo dotyczacej samej mozliwosci
odszyfrowania zapisanej informacji, czyli czytelnosci zapisu. Cho¢ dobra jakos¢ zapisu
jest istotna gtéwnie w kontekscie edukacji szkolnej dzieci i mlodziezy, w okresie doro-
stoéci czytelno$¢ pisma odrecznego nadal odgrywa wazna role na przyktad w wypadku
tworzenia notatek (na zebraniu, na wykltadzie); zdawania egzaminéw pisemnych (od-
powiadanie na pytania otwarte, pisanie wypracowan); wypetniania drukéw lub tworze-
nia dokumentdéw, w ktérych zapis odreczny jest wymagany, bo stanowi o oryginalno-
$ci ich pochodzenia. Charakter pisma trudny do odczytania nawet dla samego autora
sprawia, ze cel, dla ktérego postugujemy si¢ pismem, nie moze by¢ zrealizowany. Pismo
nieksztaltne, a przez to nieczytelne, jest najczesciej objawem dysgrafii. Przyczyng dys-
grafii s3 specyficzne zaburzenia rozwoju funkcji motorycznych (ICD-10) w zakresie
motoryki matej dfoni. Pomimo réznej etiologii czgsto$¢ wspolwystepowania dysgrafii
i dysleks;ji jest zauwazalna — u dzieci w wieku szkolnym szacowana jest na poziomie
30-47% (Chung i Patel, 2015). Odnoszac te liczby do populacji dorostych, oznacza to,
ze tylko cze$¢ 0sob z dysleksja bedzie miata wspolwystepujaca dysgrafie. W wypadku
dysgrafii poprawa jakosci zapisu zalezy w bardzo duzym stopniu od udzialu w syste-
matycznej terapii pedagogicznej prowadzonej na etapie poczatkowym nauki szkolnej.
Szanse na samoistne wystgpienie poprawy wraz z dojrzewaniem organizmu s3 niewiel-

kie. W wigkszosci przypadkéw jedynym sposobem rozwigzania problemu nieczytelnego
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charakteru pisma u os6b dorostych jest zastapienie zapisu odrecznego zapisem kompu-
terowym. Na etapie wczes$niejszym starania zwigkszenia czytelnosci pisma realizowane
s3 poprzez proby zastgpowania pisma petelkowego tzw. pismem bibliotecznym lub pi-
smem drukowanym o uproszczonej formie znakéw i stosowania zmienionego rozktadu

liniatury.

Podczas pisania wazne jest nie tylko to, by poprawnie zapisa¢ wyrazy i zadania, by
ich zapis byl czytelny, ale takze by oddawaly one mysl, ktorg chcemy przekazaé. Czesé
0s0b majacych szeroko rozumiane problemy z czytaniem i pisaniem zglasza problemy
z »przelewaniem mysli na papier” odnoszace si¢ do kompozycji i spojnosci prac pi-
semnych. Cho¢ trudnosci tych nie uznaje si¢ za ceche charakterystyczng dla dysleksji,
mozna domysla¢ sig, ze ich pojawienie si¢ jest zwigzane z wystepujacymi w dysleksji
problemami dotyczacymi: utrzymania w pamieci roboczej materiatu jezykowego do
czasu ostatecznego uformowania zdania, przywolywania stéw z pamieci oraz wyszuki-
wania stow najbardziej odpowiednich dla danego kontekstu. Po czgsci trudnosci z prze-
lewaniem mys$li na papier moga wynikac tez z mniejszej znajomosci typowych sposo-
boéw rozplanowania wypowiedzi pisemnych, ktérych uczymy sie nie tylko na lekcjach
w szkole, ale takze po prostu czytajac ksigzki. Sposéb organizacji mysli w komunikacji
za pomocg pisma jest niekiedy duzo bardziej wymagajacy niz ten spotykany w przeka-
zie ustnym ze wzgledu na dlugos¢ zdan, ich konstrukcje, jak réwniez uzyte stownictwo.
Zasadniczo jednak trudnosci z ,,przelewaniem mysli na papier” nie sa kojarzone z dys-
leksja, ale raczej z zaburzeniami dotyczacymi ekspresji pisania. W amerykanskiej kla-
syfikacji DSM-5 odnajdziemy opisywane problemy jako jeden z objawdw specyficznych
zaburzen uczenia sie z uposledzeniem umiejetnosci pisania (Gatecki i Swiecicki, 2015;
kod 315.2). Terminem tym objeto trudnosci z poprawnoscia ortograficzng zapisu (spel-
ling accuracy), gramatyka i interpunkcja zapisu oraz przejrzystoscia i organizacja tekstu
pisanego. W kryteriach diagnostycznych okreslono, ze trudnosci dotycza nieprawidlo-
wego podziatu tekstu na akapity, a ,,pisemnym opisom pomysiéw brakuje klarownosci”
(Gatecki i Swigcicki, 2015). Dla poréwnania w klasyfikacji ICD-10 trudnoéci z ,,przele-
waniem mysli na papier” znalazly osobne miejsce wyréznione w obrebie kategorii spe-
cyficznych zaburzen rozwoju umiejetnosci szkolnych jako zaburzenia rozwoju ekspresji
pisania (ICD-10; kod F81.8).

42



Objawy w zakresie postugiwania sie jezykiem méwionym

Opis objawow: Cze$¢ dorostych o0séb z dysleksja przyznaje, ze procz trudnosci z czyta-

niem i pisaniem, maja oni tez problemy z postugiwaniem si¢ jezykiem ojczystym w od-

mianie mowionej. Objawy sa bardzo zréznicowane i u poszczegdlnych oséb dotycza one:

- trudno$ci z wiernym powtdrzeniem ustyszanej informacji — zwlaszcza wtedy, gdy jest
ona zlozona;

- trudnosci z przypominaniem sobie stéw; ,,przekrecania stow” (np. nazwisk, termi-
noéw, nazw geograficznych);

— blednego rozumienia ustyszanej informacji;

- mylenia podobnych brzmieniowo stow.

Z kolei w odniesieniu do nauki jezyka obcego (lub jezykéw obcych) trudnosci te uwi-

daczniajg si¢ w szerszym zakresie objawdw obejmujacym:

- klopoty w réznicowaniu stuchowym podobnie brzmigcych stow;

— problemy z zapamietaniem brzmienia stow;

- utrudnione rozumienie wypowiedzi ze stuchu i klopoty z zapamietaniem uslyszanej
tresci przekazu;

- trudnosci z kontrolowaniem poprawnosci gramatycznej wypowiedzi, problemy z za-

pamietaniem znaczenia stéw i przypominaniem ich sobie.

Wszystkie te trudnosci potrafig wystapi¢ pomimo zwigkszonego naktadu pracy osoby,
jej dobrej motywacji do nauki, wystarczajacej liczby godzin kontaktu z jezykiem itd.
Jednocze$nie czg$¢ 0sdb dorostych z dysleksja nie doswiadcza tego rodzaju trudnosci
- ich wypowiedzi potrafiag by¢ bogate tre§ciowo, poprawne gramatycznie, barwne i cie-
kawe dla odbiorcy, a uczenie si¢ ze stuchu moze stanowi¢ dla nich gtéwny sposéb zdo-
bywania wiedzy. Umiejetnosci jezykowe tych osob sa na poziomie umozliwiajacym im

nauke jezykow obcych z sukcesem.

Komentarz: Gdyby przyjrze¢ si¢ symptomom zapowiadajagcym mozliwo$¢ pojawienia
sie dysleksji u dzieci, mozna by dostrzec, ze w okresie poprzedzajacym nauke czytania
i pisania cz¢$¢ z nich miata jakie$ trudnosci z rozwojem mowy i/lub rozwojem tzw.
$wiadomosci jezykowej (Bogdanowicz, 2011). W odniesieniu do opanowania systemu
jezykowego w celach komunikacji za niepokojace sygnaly uznaje sie:

- poOiniejsze niz u rowiesnikéw wypowiadanie stow,

- poOiniejsze niz u rowiesnikéw pojawienie si¢ zdan,
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- nieprawidtows artykulacje glosek utrzymujaca si¢ u dzieci w mtodszym wieku szkol-
nym,

- klopoty ze stuchowym rozréznianiem podobnych brzmieniowo glosek,

- trudnosci z zapamietaniem piosenek i wierszykow,

- maly zaséb stownictwa,

- bledy gramatyczne w wypowiedziach,

- mylenie stéw i ich przekrecanie.

Z kolei niepokojace w odniesieniu do rozwoju swiadomosci jezykowej sa trudnosci
dziecka z rozpoznawaniem i tworzeniem ryméw, dzieleniem stéw na sylaby, laczeniem
sylab w stowa, dzieleniem stéw na gloski, faczeniem glosek w stowa, jak réwniez wyko-
nywaniem innych dziatan na sfowach. Wystepowanie opisanych symptoméw w okresie
poprzedzajacym pozniejsze ujawnienie si¢ zaburzen uczenia si¢ czytania i pisania wska-
zuje, ze zrodtem problemow jest zapewne trudnos$¢ w przetwarzaniu dzwiekéw mowy.

Trudnos¢ t¢ nazwano deficytem fonologicznym (Krasowicz-Kupis, 2009).

Wymienione na poczatku tego podrozdzialu objawy dotyczace postugiwania si¢ jezy-
kiem rejestrowane u czesci 0sob dorostych z dysleksja sa zatem konsekwencja wcigz
obecnego obnizenia mozliwosci przetwarzania fonologicznego aspektu jezyka. Obec-
nos¢ deficytu fonologicznego manifestuje si¢ wyrazniej, gdy osoba z dysleksjg rozpo-
czyna nauke drugiego jezyka, bo nauka jezyka obcego narzuca wigksze wymagania niz
przyswajanie jezyka ojczystego. Znacznie mniejszy kontakt z jezykiem obcym (pod
wzgledem czestosci, dlugosci trwania, réznorodnosci kontekstow spolecznych itd.) nie
daje tylu okazji do ¢wiczen, ile dawalo po prostu state przebywanie w otoczeniu, w kto-
rym wszyscy postuguja sie tym samym jezykiem. Takze sam moment rozpoczecia nauki
jezyka obcego przypada zwykle na okres po zakonczeniu nabywania jezyka ojczystego
i jednoczesnie po okresie najwiekszej wrazliwosci na przyswajanie jezyka. Mimo utrud-
nien, jakie niesie ze sobg deficyt fonologiczny, nie wszystkie osoby z dysleksja maja
ktopot z naukg jezykow obcych. W opisanym wczesniej splocie wzajemnych oddziaty-
wan nalezy uwzgledni¢ dodatkowe zmienne, wsrod ktorych jedna z wazniejszych be-
dzie charakterystyka jezyka obcego. Wtasciwosci systemu fonetyczno-fonologicznego,
stopien jednoznaczno$ci relacji miedzy wymowa a zapisem, poziom zlozonosci grama-
tyki, ogolna charakterystyka fonetyczno-fonologiczna budowy stéw itd. maja niebaga-
telne znaczenie dla tatwosci, z jaka uczymy si¢ jezyka. Kolejnymi waznymi zmiennymi
beda motywacja do nauki i stosowane metody nauczania. Z kolei wéréd dodatkowych

korzysci z nauki w pdzniejszym wieku mozna wymieni¢ chocby wigksza $wiadomo$é¢
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przebiegu procesu uczenia si¢ i znajomo$¢ réznorodnych strategii uczenia sie. Podsu-
mowujac, jesli wezmiemy pod uwage, od jak wielu czynnikéw zalezy ostatecznie po-
wodzenie w nauce jezyka obcego, fatwiej przyjdzie nam zrozumie¢, ze fakt posiadania
dysleksji nie przesadza o wystapieniu niepowodzen w tym zakresie. Co wigcej, zaburze-
nia czytania i pisania powstajg nie tylko w konsekwencji obecnosci deficytu fonologicz-
nego, a to oznacza, ze cho¢ osoba moze mie¢ zdiagnozowang dysleksje, postugiwanie sie

jezykiem ojczystym i nauka jezyka obcego moga wcale nie stanowic jej stabszej strony.

Objawy w zakresie funkcjonowania pozajezykowego

Opis objawow: Zaburzeniom w zakresie czytania i pisania moga towarzyszy¢ takze inne
trudnosci w sferach pozajezykowych. Ich nasilenie zwykle zmniejsza si¢ w okresie do-
rostosci, ale cz¢$¢ osob z dysleksja okresla je jako nadal utrudniajace funkcjonowanie
w pewnych sytuacjach. Problemy, o ktérych mowa, dotycza:

- orientacji w przestrzeni,

- rozplanowania pracy w czasie i dotrzymywania terminow,

- organizacji pracy.

Niektorzy zwracaja uwage na trudnosci z naukg kierowania samochodem, podczas kto-
rej mylenie kierunkéw i klopoty z realizacjg polecen instruktora sg najczesciej podawa-

nym powodem niezdania egzaminu na prawo jazdy.

Komentarz: Kazdy z nas ma obszary aktywnosci, w ktorych radzi sobie $wietnie, w in-
nych - przecigtnie, a jeszcze w innych - stabo. W wypadku dorostych oséb z dysleksja
doniesienia zawarte w literaturze przedmiotu tworza niejednoznaczny obraz, dlatego
trudno jest przedstawi¢ uniwersalng — odnoszacg si¢ do wszystkich 0sob ze specyficz-
nymi trudno$ciami w czytaniu i pisaniu - liste ich mocnych i stabych stron. Badacze
wskazujg nawet, Ze ta sama umiej¢tnos¢ moze u niektdrych oséb z dysleksja by¢ zaliczo-
na do zdolnosci i talentéw, podczas gdy u innej osoby — nalezaloby ja raczej rozpatrywaé
w kategoriach deficytu. Wazne jest tu indywidualne spojrzenie. Niemniej jednak dos¢

czesto wskazuje si¢ na wyzsze niz przeci¢tne umiejetnosci osob z dysleksja w zakresie:

wizualizacji i wyobrazni wzrokowo-przestrzennej;

calo$ciowego (syntetycznego) spojrzenia na problem czy zagadnienie;

praktycznej umiejetnosci rozwigzywania problemoéw i kreatywnosci w tym wzgledzie;

przetwarzania informacji o charakterze niejezykowym;

45



- umiejetnosci interpersonalnych;
- rozpoznawania wlasnych trudnosci i znajdowania sposobdw radzenia sobie z nimi -

w tym wykorzystania technik wspomagajacych uczenie sie.

Posiadanie wyjatkowych czy wybitnych zdolnosci nie jest spowodowane (na zasadzie
kompensacji) obecnoscig dysleksji i nie jest tez cechg powszechnie spotykang w po-
pulacji oséb z dysleksja. Cho¢ tylko w niewielu przypadkach mozna méwi¢ o nadzwy-
czajnych zdolno$ciach, warto dostrzec i doceni¢ potencjal 0séb prezentujacych bardzo

dobre lub dobre funkcjonowanie w jakims zakresie.

W sytuacji, gdy orientacja w czasie i przestrzeni stanowi slabszg strone¢ osoby z dyslek-

sja, konsekwencja tych trudnosci bedzie mniej efektywne:

- radzenie sobie z planowaniem oraz organizacja pracy;

- kontrolowanie uplywajacego czasu, szacowanie czasu potrzebnego na wykonanie za-
dania;

- wykorzystanie informacji zwrotnej o pozostalym czasie do modyfikacji wtasnych
dziatan, by mozliwe byto osiggniecie zamierzonego celu;

— orientowanie si¢ w nieznanym terenie;

- ustalanie lokalizacji na mapie i korzystanie z informacji na niej zawartych;

- zapamietywanie trasy podrdzy i wyobrazanie sobie mozliwosci jej przebycia (czyli
»przejscie” trasy w wyobrazni z punktu A do B i z powrotem);

- zapamigtywanie kolejnosci prezentowanych czynnosci (w tym: krokéw tanecznych,
ztozonych ¢wiczen gimnastycznych, zlozonych czynnosci ruchowych);

- poslugiwanie si¢ przestrzennym (w wymiarze 2D) zapisem réwnan lub wzoréw che-
micznych, matematycznych;

- wykonywanie zadan wymagajacych tworzenia (wyobrazania sobie) i dzialania na wy-
obrazonych strukturach tréjwymiarowych (bryfach) itd.

Dla dorostych oséb z dysleksja wyzwaniem moze by¢ takze automatyzowanie pew-
nych czynnosci, czyli osiagniecie takiego poziomu wykonania, w ktérym przebiega
ono z niewielkim zaangazowaniem $wiadomej kontroli. Problematyczne moze zatem
okaza¢ si¢ opanowanie zaréwno uktadéw gimnastycznych, tanecznych, jak i dziatan
wykonywanych podczas prowadzenia samochodu (operowania dzwignia zmiany bie-
géw, kierownicg, pedalami, dodatkowymi przetacznikami kierunkowskazéw i wycie-

raczek). Wytlumaczenia dla wydiuzonego czasu potrzebnego na osiggniecie wprawy
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w wykonywaniu tych zlozonych czynnosci mozna szukaé w koncepcji deficytu uczenia
sie proceduralnego (Gawron i in., 2014). Badania pokazuja, ze deficyt ten wystepuje
tylko u czgsci osob z dysleksja, dlatego daje on ograniczong mozliwo$¢ wyjasnienia
przyczyn niektérych doswiadczanych trudnosci. Drugim zrédlem wytlumaczenia jest
koncepcja deficytu integracji percepcyjno-motorycznej (Krasowicz-Kupis, 2009; Bog-
danowicz, 2014). Uczenie si¢ wymaga integracji informacji pochodzacych z réznych
zrodet (np. z roéznych zmystéw). O integracji bedziemy mowié takze wtedy, gdy roz-
wazamy to, co dzieje si¢ z informacjami pochodzacymi tylko z jednego zmystu, np.
wzroku. Integracja jest zatem wielomodalna oraz jednomodalna. Ponadto integracja
nazwiemy takze zjawisko polegajace na transferze informacji okreslonej modalnosci na
informacje innej modalnosci. Wyréznia si¢ zatem integracje intrasensoryczna i integra-
cje intersensoryczng (miedzymodalng). Koncepcja deficytu integracji percepcyjno-mo-
torycznej ttumaczy, ze problemy z nauka czytania i pisania wynikaja z utrudnionego
procesu integrowania informacji (na wszystkich mozliwych poziomach), co z kolei ma
niekorzystne konsekwencje dla uczenia si¢ wzrokowo-stuchowo-ruchowego, czyli two-
rzenia stabilnych i silnych polaczen na przyklad miedzy wygladem litery, brzmieniem
odpowiadajacej jej gloski i ruchem reki potrzebnym do jej zapisania. W odniesieniu
do umiejetnosci prowadzenia samochodu czy opanowania krokéw ukladu tanecznego
problemy w tym zakresie mozna tlumaczy¢ wystgpowaniem trudnosci w uczeniu sig¢

wzrokowo-ruchowym oraz deficytami funkcji kinestetyczno-ruchowych.

Objawy w sferze emocji i motywacji

Opis objawow: Osoby z dysleksja w wiekszym stopniu niz osoby bez dysleksji moga:

unika¢ podejmowania wyzwan, ktérych obawiaja sie, ze nie podotaja;

— szybciej zniechecad si¢ w wyniku doznanych niepowodzen;

- mie¢ nizszg samooceng i trudnosci z dostrzeganiem i docenianiem swoich osiagnie¢;
- odczuwa¢ niepokdj i napiecie przed sytuacjami, w ktérych mialyby czytac lub pisa¢

na forum grupy.
Jednocze$nie osoby z dysleksja moga mie¢ r6zne umiejetnosci i wiedze, ktére sprawiaja,

ze w radzeniu sobie z przeszkodami wykazujg sie¢ wytrwaloscia, cierpliwos$cia, wieksza

odpornoscig na niepowodzenia.
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Komentarz: Osoby z dysleksja majg za soba rézne doswiadczenia Zyciowe zwigzane
z nauka w szkole, rozpoznaniem u nich specyficznych zaburzen w czytaniu i pisaniu,
terapig, wsparciem otoczenia, pokonywaniem trudnosci. Wszystko to tworzy w pamieci
specyficzng mieszanke wspomnien, na bazie ktdrej tworzone sa m.in. przekonania na
temat wlasnych mozliwosci i skutecznos$ci. Negatywne doswiadczenia, takie jak dtugo-
trwale niepowodzenia szkolne; brak odpowiedniej pomocy i zrozumienia problemu;
negatywne reakcje rowiesnikéw, rodziny, nauczycieli czy wreszcie poczucie bezradnosci
i niemoznosci przekroczenia wlasnych ograniczen, moga dawac poczucie, ze aby zreali-
zowac jakis cel, osoba potrzebuje wlozy¢ w to wigcej wysitku niz potrzebowalyby inne
osoby, a wynik jej staran i tak nie bedzie satysfakcjonujacy. Doroste osoby z dysleksja
moga — podobnie jak w mlodszym wieku — niechetnie bra¢ udzial w aktywnosciach
zwigzanych z czytaniem lub pisaniem i obawiac si¢ oceny innych w momencie ujawnie-
nia swoich trudnosci. Towarzyszace zaburzeniom czytania i pisania negatywne konse-
kwencje w sferze funkcjonowania emocjonalnego oraz motywacyjnego moga z czasem
sta¢ sie¢ wzglednie stalym komponentem osobowosci. Niska ocena wlasnej wartosci,
brak wiary w swoje mozliwosci, poczucie krzywdy, niesprawiedliwosci losu, utraconej
szansy (,Co mozna byloby osiagna¢, gdyby nie dysleksja...”), sprawiaja, ze nie jest fatwo
dostrzec swoje mocne strony, by¢ pewnym siebie, bez obaw podejmowaé wyzwania,
by¢ ambitnym, traktowacé porazki jako okazje do samodoskonalenia itd. Dlatego tez
w grupie mlodziezy i mlodych dorostych depresja oraz lgk sa jednymi z czesciej wymie-
nianych problemdéw towarzyszacych specyficznym zaburzeniom w czytaniu i pisaniu
(Nelson i Gregg, 2012). Dodatkowym obciazeniem dla prawidlowego funkcjonowania
osoby z dysleksja beda takze ewentualne wspdtwystepujace zaburzenia neurorozwo-
jowe takie jak ADHD (attention deficit hiperactivity disorder; zespot nadpobudliwosci
psychoruchowej z deficytem uwagi). Czgstos¢ wspotwystepowania obu zaburzen sza-
cowana jest w granicach od 20% do 50% przypadkéw (Germano i in., 2010). Niemniej
jednak niezaleznie od tego, czy mowa o problemach wspotistniejacych z dysleksja, ale
majacych inng etiologie, czy o trudnosciach powstalych jako konsekwencja obecno-
$ci dysleksji, wszystkie one beda w sposob ciagly, aczkolwiek dynamiczny, modulowa¢
(ostabia¢ lub zaostrza¢) objawy trudnosci w czytaniu i pisaniu. Z jednej strony obawa
przed niepowodzeniem i kompromitacja, podwyzszona czujnos¢, nadpobudliwos¢, ta-
twe rozpraszanie uwagi czy ograniczone zaangazowanie i obnizony poziom uwaznosci
utrudniaja efektywne przetwarzanie czytanych treci oraz przetwarzanie mowy na pi-
smo, a z drugiej strony $wiadomos¢ wlasnych ktopotéw z poprawnym i szybkim czyta-

niem oraz pisaniem wzmaga stres zwigzany z tymi aktywnosciami.
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Opisane problemy nie dotycza wszystkich oséb z dysleksja. Duze znaczenie dla ztago-
dzenia sily oddzialywania zaburzen czytania i pisania na sfer¢ emocji oraz motywacji
ma uczestniczenie w terapii psychologiczno-pedagogicznej. Doswiadczenie systema-
tycznej i dobrze ukierunkowanej pracy terapeutycznej w okresie szkolnym wplywa ko-
rzystnie na rozwijanie sposobow radzenia sobie ze stresem, utrzymanie pozytywnego
obrazu siebie, odkrywanie swoich mocnych stron i akceptacje swoich stabszych stron,
uczy sposobdw rozwigzywania probleméw oraz pozytywnego nastawienia w obliczu
wyzwan. Skutkiem tego osoby z dysleksja juz jako dorosli moga przejawiac lepsze przy-
stosowanie do radzenia sobie z porazkami, dojrzalo$¢ emocjonalng, pewnos¢ siebie,
miec wigksza potrzebe osiagnie¢, wyzszy poziom motywacji i determinacji (Krasowicz-
-Kupis, 2009). Warto jednak pamieta¢, ze u kazdej osoby — niezaleznie od tego, czy ma
dysleksje, czy nie — stan réwnowagi w odniesieniu do sfery emocji i motywaciji nie jest
dany raz na zawsze i zZe potrzebujemy nieustannie o niego dba¢. Wazne, by do juz zdo-
bytych pozytywnych do$wiadczen dofacza¢ wciaz nowe, ktére pozwolg nam utrzymac
odpowiednio wysoki poziom dobrostanu psychicznego takze wtedy, gdy mierzymy sie

z réznorodnymi trudno$ciami i ograniczeniami.
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Rozdziat 4.
Jak nauczac i wspotpracowac ze studentami
ze specyficznymi trudnosciami w nauce -
rozwiazania dla nauczycieli akademickich

Joanna Zawadka

W poprzednich rozdziatach oméwiono trudnosci charakterystyczne dla dysleksji roz-
wojowej. Jedng z wazniejszych cech tego zaburzenia jest to, ze wraz z dojrzewaniem
osoby natezenie i zakres objawow zmienia sig, ale przewaznie nie dochodzi do ich cal-
kowitego ustapienia. W wieku dorostym cze$¢ osob odczuwa, ze ich trudnosci sa skom-
pensowane tylko w pewnym stopniu i w zaleznosci od okoliczno$ci, moga sie one ujaw-
nia¢ w wiekszym lub mniejszym nasileniu. Oznacza to, ze mimo wielu lat do§wiadczen
i pracy na zajeciach terapii pedagogicznej osoby z dysleksja moga nadal potrzebowaé
wsparcia, cho¢ zapewne bedzie mialo ono inny charakter niz to oferowane na etapie
szkoly podstawowej. Celem tego wsparcia jest stworzenie jak najlepszych warunkéw
do wykorzystania przez osobe swojego potencjatu — mocnych stron, wiedzy i umiejet-
no$ci. W tym rozdziale przyjrzymy sig, jakie znaczenie dla funkcjonowania dorostych
0s6b z dysleksja moga mie¢ niektére proponowane w edukacji na poziomie szkolnic-
twa wyzszego rozwigzania dotyczace: sposobu prezentacji materialu dydaktycznego,

przebiegu zaje¢ w trybie stacjonarnym i zdalnym, jak rowniez sprawdzania wiedzy.
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Zapewne wielu zgodzi sig, ze réznice wymagan miedzy szkola ponadpodstawowg a uni-
wersytetem sprawiaja, ze niektore osoby zdaja si¢ ,rozkwita¢” na studiach, $wietnie
odnajdujac sie¢ w rzeczywistosci akademickiej, podczas gdy inne zdaja sie w ,,gubi¢ na
szlaku”, ktory do tej pory przemierzaly w dos¢ kontrolowany i pewny sposéb (otrzymu-
jac promocje z klasy do klasy, zdajac terminowo egzaminy itd.). Proces edukacji na tym
etapie cechuje si¢ bowiem wyzszym poziomem skomplikowania omawianych tematow,
odmiennym sposobem organizacji zaje¢, realizowania zaliczen i egzaminéw oraz ogol-
nie wieksza niz dotychczas odpowiedzialnoscia za proces ksztalcenia za sprawa decyzji,
ktore sa podejmowane, a ktére dotycza nie tylko wyboru kierunku studiowania, lecz tak-
ze: organizowania tygodniowego planu zaje¢, rozplanowywania procesu nauki i realizacji
zadan w ciggu semestru, wyboru zajec z puli tzw. przedmiotéw ,,do wyboru”, rezygnacji
z zaliczenia wybranego przedmiotu lub zmiany w rejestracji na przedmiot, zawieszenia
studiow lub rezygnacji ze studiéw, podejmowania studiéw na drugim kierunku itd. W ob-
liczu nowych sytuacji wiele weze$niej stosowanych sposobdw uczenia sie i dziatania staje
sie nieskutecznych lub matlo skutecznych, co rodzi potrzebe wypracowania nowych stra-
tegii radzenia sobie. Sposob realizowania procesu dydaktycznego i stawiane na studiach
wymagania sg réznie odbierane. Przykltadowo dla osoby z niskimi umiejetnosciami or-
ganizacyjnymi wyzwaniem bedzie samodzielne monitorowanie procesu nauki (rozpla-
nowanie nauki przed egzaminami, pilnowanie terminéw zaliczen itd.). Z kolei dla innej
osoby ta sama okoliczno$¢ bedzie ,,szansg’, bo bedzie okazja do dopasowania warunkéw
nauki (np. zaplanowanie zaje¢ tylko po potudniu i wieczorem) do wlasnych mozliwosci,
preferencji i sytuacji Zyciowej. Przez ,szanse” rozumie si¢ zatem wszelkie okolicznosci
sprzyjajace efektywnemu studiowaniu. Okreslone sytuacje sa ,,szansami’, poniewaz moz-
na z nich skorzysta¢ lub dobrowolnie zrezygnowac, wybierajac inng opcje. Okolicznosci,
o ktoérych mowa, s3 ,,szansami” rowniez dlatego, ze skorzystanie z nich zasadniczo lezy
w obszarze mozliwoséci danej osoby. Z kolei ,,utrudnieniami” nazywamy wszelkie okolicz-
nosci, ktére ze wzgledu na specyfike funkcjonowania danej osoby prowadza do zmniej-

szenia efektywnosci zdobywania przez nig wiedzy i jej p6Zniejszego prezentowania.

Réznice indywidualne migdzy ludzmi mogg sprawiac, ze ta sama sytuacja dla jednych
moze stanowi¢ ,,szans¢’, a dla innych - ,utrudnienie” Przy czym okolicznosci, ktdre
wiele 0s6b uznaloby za wyzwanie, a wiec stwarzajace pewne ,utrudnienie’, moga by¢
czyms$, co mozna pokona¢, przezwyciezy¢, opanowaé poprzez ¢wiczenia, do czego
mozna sie przyzwyczaic itd., albo czyms, co stanowi ,,przeszkode nie do przejscia’, co
»Zhacznie ogranicza’, ,uniemozliwia” dalsze funkcjonowanie itd. Wiele bedzie zalezato

od tego, jaka wiedzg i umiejetno$ciami dysponuje osoba, czy zetknela si¢ juz z podobna
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sytuacja, czy zna schemat postgpowania, czy ma wsparcie innych oséb, by poradzi¢ so-
bie z dang trudnoscig. Zréznicowanie w tym wzgledzie bedzie jeszcze bardziej widocz-
ne, jesli wezmiemy pod uwage osoby, ktdre na wczesniejszym etapie edukacji zaliczane
byty do grupy uczniéw z tak zwanymi specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (Brze-
zinska i in., 2014; Domagata-Zysk, 2015, 2021): osoby z niepelnosprawnoscia rucho-
wa, uszkodzeniami narzagdu wzroku i stuchu, z niepelnosprawnoscia intelektualna, ze
specyficznymi deficytami poznawczymi (typu dysleksja, dysgrafia, dysortografia, dys-
kalkulia), z zaburzeniami komunikacji jezykowej, z zaburzeniami ze spektrum auty-
zmu, ADHD, z zaburzeniami opozycyjno-buntowniczymi, z zaburzeniami zachowania
i emocji, przewlekle chore, z zaburzeniami odzywiania. W wypadku tych oséb nalezy
przewidywac, ze poszczegdlne aspekty procesu studiowania beda czesciej rozpoznane

jako ,,utrudnienie’, anizeli ,,szansa”

Poniewaz dysleksja ma polietiologiczne podtoze (Krasowicz-Kupis, 2009), osoby ze
specyficznymi trudnos$ciami w czytaniu i pisaniu réznig si¢ miedzy sobg nie tylko za-
kresem i nat¢zeniem objawow zaburzenia, lecz takze istnieniem okreslonych obszaréw
funkcjonowania na poziomie przecigtnym (typowym) czy nawet ponadprzecietnym.
Czes$¢ 0s0b z dysleksja moze miec trudnosci z uczeniem si¢ ze stuchu, inne - z uczeniem
sie wzrokowym, a jeszcze inne nie beda mie¢ probleméw w zadnym z tych zakresow.
Czg$¢ dorostych z dysleksja moze wykazywac zdolnosci w zakresie orientacji i wyobraz-
ni przestrzennej, podczas gdy inni nadal myla strone prawg z lewa i maja trudnosci
z wykonywaniem zadan wzrokowo-przestrzennych (Bogdanowicz, 2012). Co wigcej
grupa osob z dysleksja jest zroznicowana takze za sprawa mozliwego wspotwystepowa-
nia innych zaburzen (Germano i in., 2010; Nelson i Gregg, 2012; Livingston i in., 2018)
oraz tego, w jakim stopniu doszlo u nich do kompensacji trudnosci (por. Rozdziat 3

niniejszej publikacji).

Myslac o réznorodnosci, jaka wystepuje wsrdd studentéow uczelni wyzszych — w tym
studentéw z dysleksja, pojawia si¢ pomyst wprowadzenia dostosowan, ktore zwigkszy-
tyby ogolny bilans ,,szans” i zmniejszyly bilans ,,utrudnien”. Jednocze$nie dostosowa-
nia te nie powinny wprowadza¢ nieréwnosci o charakterze ulatwien tylko dla wybranej
grupy uczacych sie. Rozwigzaniem optymalnym w tej sytuacji staje si¢ projektowanie

uniwersalne, ktore godzi obie te potrzeby.

Projektowanie uniwersalne w obszarze szkolnictwa wyzszego przyczynia si¢ do zwigk-

szenia dostepnosci ustug edukacyjnych poprzez uwzglednienie potrzeb 0séb z réznego
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rodzaju ograniczeniami w korzystaniu z tradycyjnej formy podawczej tych ustug. Pro-
jektowanie uniwersalne w uczeniu si¢ (Universal Learning Design, w skrocie ULD, lub
Universal Design for Learning, w skrécie UDL) to model edukacji, w ktéorym proponuje
sie wykorzystanie zroéznicowanych §rodkéw nauczania, prezentacji wiedzy i umiejetno-
$ci przez uczacego sie, a takze réznorodnych $rodkéw pedagogicznych i technologicz-
nych, wspierajacych motywacje i zaangazowanie uczacych sie (Domagata-Zysk, 2015,
2021; Slusarczyk, 2016). Istotng kwestig jest to, ze ze stosowania ULD czerpig korzy-
$ci nie tylko osoby, dla ktérych zostato ono stworzone — osoby z niepetnosprawnoscia
ruchows, wadami wzroku, wadami stuchu itd. - lecz takze osoby bez tych trudnosci.
Podstawowe zalozenie UDL méwi o tym, ze projektowanie nieuwzgledniajace rézno-
rodnosci istniejacej naturalnie miedzy ludzmi jest tak naprawde projektowaniem ogra-
niczajacym (Richardson, 2021). Kluczowe pytanie, jakie zwigzane jest z tym modelem
edukacji, brzmi: Czy mozna projektowac w ten sposob, by uwzgledni¢ w mozliwie jak
najwiekszym stopniu zarowno style uczenia sig, jak i roznorodne potrzeby w zakre-

sie uczenia sie? (Richardson, 2021).

W odniesieniu do sytuacji studentéw z dysleksja wyzwania, z jakimi mogg si¢ oni mie-

rzy¢ w trakcie nauki, dotycza (Bogdanowicz, 2012; Mortimore i Crozier, 2006):

- czytania (tempa, poprawno$ci, rozumienia tresci);

- tworzenia prac pisemnych i notatek (poprawnosci jezykowej i ortograficznej, kom-
pozycji, jasnosci wywodu, kompletnosci informacji, czytelnosci zapisu odrecznego);

- przetwarzania informacji stuchowej, wypowiedzi ustnych;

- linearnego przetwarzania informacji;

- zapamietywania faktow, definicji i dat;

- radzenia sobie z wykonywaniem zadan czytania i pisania pod presja czasu;

- organizacji wlasnych dzialan (w tym dotrzymywania terminéw);

- koncentracji.

Osobng kwesti¢ stanowig ewentualne problemy w zakresie emocji i motywacji zwigza-
ne z naukg oraz egzaminowaniem (Livingston i in., 2018; Lockiewicz i Bogdanowicz,
2013). Trudnosci te sprawiaja, ze studiowanie jest bardziej pracochtonne i moze by¢

oceniane jako mato efektywne.
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W kontekscie edukacyjnym zasady, wedlug ktérych realizowane jest projektowanie
uniwersalne, mozna przedstawi¢ nastepujaco (Domagala-Zysk, 2015):

zasada réwnosci w dostepie — zwigkszanie dostepnoéci danego zakresu wiedzy
teoretycznej i praktycznej dla 0séb o zréznicowanych mozliwosciach korzystania
z nich. Kazda osoba - niezaleznie od do$wiadczanych przez nig ograniczen — ma
prawo do zapoznania si¢ z danym zagadnieniem, a je$li nie jest to mozliwe w jego
pierwotnej formie, nalezy zaplanowaé ekwiwalentne sposoby jego prezentacji i do-
stosowacl przekaz do mozliwosci poznania przez te osoby;

zasada elastyczno$ci uzycia - uwzglednienie mozliwie szerokiego zakresu indywi-
dualnych preferencji w korzystaniu z materiatéw dydaktycznych, sprzetu, oprogra-
mowania itd. Preferencje te moga réznic¢ si¢ w zaleznosci od osoby, dlatego istotne
jest pozostawianie mozliwie jak najszerszego wachlarza opcji dostosowania, np.
zmiany wielko$ci czcionki, tla, zamiany tekstu na dzwigk;

zasada intuicyjnoéci w uzywaniu - materialy dydaktyczne, sprzet, oprogramo-
wanie nie powinny stwarza¢ dodatkowych trudnosci w uzytkowaniu i w tym sen-
sie powinny by¢ dostepne dla wszystkich, niezaleznie od poziomu doswiadczenia
ich uzytkownika (studenta), zakresu jego wiedzy, poziomu koncentracji uwagi czy
kompetencji jezykowych;

zasada dostepnosci percepcyjnej — przekaz informacji powinien odbywac sie wie-
lokanatowo, tak aby informacja byla dostepna dla oséb z trudnosciami w zakre-
sie percepcji wzrokowej czy stuchowej. Nalezy zadba¢ o szeroko pojeta czytelnosé
przekazu - jasno$¢ wywodu, hierarchiczny uklad tresci, odréznienie informacji naj-
wazniejszych od mniej waznych (np. przez wyrdznienie graficzne);

zasada tolerancji na bledy - zasada ta zaklada, ze popelnienie bledu w obstudze
sprz¢tu nie powoduje istotnych uszkodzen czy niebezpieczenstwa dla uzytkownika.
Elementy najczesciej potrzebne sg najbardziej widoczne, czesci niebezpieczne zas
odpowiednio zabezpieczone lub izolowane;

zasada malego wysitku fizycznego — materialy dydaktyczne, sprzet, oprogramowa-
nie moga by¢ uzywane nawet przy minimalnym wysitku fizycznym;

zasada odpowiedniej przestrzeni wymaganej do obstugi i odpowiedniego roz-
miaru — materialy dydaktyczne, sprzet powinny by¢ dostosowane w taki sposéb, by
mogly by¢ uzywane przez osoby o réznej budowie ciala, a takze osoby, ktdre maja
ograniczenia w poruszaniu sie.
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Ze wzgledu na doswiadczane przez czes¢ studentéw z dysleksjg trudnosci z lekturg ob-

jawiajace si¢ btedami dekodowania, potrzeba wielokrotnego czytania tekstu, by go pra-

widlowo zrozumiec i zapamietac, a takze trudnosci z odbiorem stuchowym informacji,

najkorzystniejsze bytoby wdrozenie zasad réwnos$ci w dostepie, elastycznosci uzycia

oraz dostepnosci percepcyjnej. Realizacja pierwszej zasady — réwnosci w dostepie —

polega na zwiekszaniu dostepnosci danego zakresu wiedzy przez umozliwienie zapo-

znania si¢ z nim w inny sposob niz tylko przez lekture tekstow lub tylko przez wystu-

chanie wykladu. W praktyce oznacza to zapewnienie alternatywnych zrodet wiedzy lub

wskazanie sposobow zdobycia wiedzy, na przyktad poprzez:

- udostepnienie dodatkowego filmu lub pliku audio, w ktérym omawiane jest dane
zagadnienie;

- przygotowanie napiséw dolaczonych do filmu lub wskazanie sposobu ich automa-
tycznego stworzenia;

- transkrypcje dotaczong do pliku audio;

- graficzne przedstawienie informacji zawartych w tekscie itd.

Zasadg elastycznosci uzycia mozna réwniez realizowac na dwa sposoby. Przede wszyst-
kim bedzie to takie przygotowanie i udostepnienie materiatéw dydaktycznych, by moz-
liwa byta indywidualizacja sposobu ich uzytkowania. Zamiast przesylanego studentom
zdjecia tekstu zaleca si¢ by byt to odpowiednio przygotowany plik (np. dokument Word,
prezentacja PowerPoint lub PDF), w ktérym bedzie mozna zmieni¢ kolor tla, wielkos¢
czcionki oraz jej kroj, i ktory umozliwi przetworzenie (odczytanie) znajdujacego sie
w nim tekstu na mowe za pomocg programu typu text-to-speech. Przygotowanie pliku
moze oznaczaé zastosowanie konkretnych rozwigzan (np. podwdjna interlinia miedzy
wersami) lub po prostu nieograniczanie mozliwosci wprowadzania zmian (brak zabez-
pieczenia przed modyfikacja, tekst zamiast zdjecia lub skanu tekstu itd.). Inng forma re-
alizacji tej zasady bedzie wskazanie opcji programowych pozwalajacych na samodzielne
wprowadzenie dostosowan, np. spowolnienie szybkosci odtwarzania pliku dzwigkowe-
go, zmiana wygladu wersji cyfrowej tekstu, a w wypadku wersji papierowej — sposobow
i srodkow stuzacych takiej indywidualizacji (poczawszy od skanowania i obstugi pro-
gramow rozpoznawania znakow — tzw. programy OCR, a skonczywszy na korzystaniu

z kolorowych filtréw nakladanych bezposrednio na tekst).
Realizacja zasady dostepnosci percepcyjnej polega na wykorzystaniu polimodalnego

przekazu informacji (dzwigk, obraz, tekst, dotyk itd.) i dbalosci o czytelnos¢ przeka-

zu (jakos¢ dzwigku i obrazu). O ile dwie wczesniej opisane zasady dotyczyly gtéwnie
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uzytkowania materialéw w czasie samodzielnej nauki, o tyle zasade dostgpnosci per-
cepcyjnej nalezy odnosi¢ do catego procesu dydaktycznego. W praktyce realizacja tej
zasady w czasie zaje¢ oznacza na przyklad przekazywanie instrukeji do zadan (¢wiczen,
aktywnosci) w formie ustnej i pisemnej (na karcie pracy), a w odniesieniu do mate-
rialéw dydaktycznych - zapewnienie mozliwosci odczytania i odstuchania tekstu (por.
zasada elastycznosci uzycia), opracowanie materialéw zgodnie z zasadami WCAG 2.1
lub WCAG 2.0".

Celem realizacji zasad uniwersalnego projektowania jest zatem zwiekszenie réznorod-
nosci i elastyczno$ci form prezentacji tresci ksztalcenia przy zachowaniu ich zakresu
oraz poziomu merytorycznego, wzbogacenie sposoboéw zaangazowania w zdobywa-
nie wiedzy i jej wykorzystania, w tym prezentacji nabytej wiedzy (CAST, 2018). Procz
wspomnianych powyzej rozwigzan do dziatan sprzyjajacych zwigkszeniu efektywnosci
nauki w wypadku studentéw z dysleksja zalicza si¢ m.in.:

- wydluzenie czasu przeznaczonego na zapoznanie si¢ z materialem kursowym, np.
poprzez wskazanie listy lektur na poczatku kursu, udostgpnienie prezentacji z wykla-
du przed zajeciami (wsparcie wykonania zadan zwigzanych z czytaniem);

— okreslenie terminéw zaliczen i skladania prac pisemnych/projektéw, wskazanie ele-
mentéw poddawanych ocenie w pracach pisemnych/projektach na poczatku kursu
(usprawnienie organizacji);

- podzial dluzszego, ztozonego zadania na krotsze, prostsze aktywnosci sktadowe
(usprawnienie organizacji, utrzymanie motywacji, wsparcie procesu nauki);

- przygotowanie harmonogramu z wyznaczonymi terminami realizacji poszczegdl-
nych zadan (usprawnienie organizacji);

- wskazanie listy slow, poje¢, dat itd., ktére sg kluczowe w danym temacie (wsparcie
procesu nauki);

- ograniczenie liczby informacji umieszczonych na slajdach prezentacji, wyswietla-
nych na rzutniku, zapisywanych na tablicy (wsparcie procesu nauki — tempa czyta-
nego tekstu);

- przygotowanie materiatow stuzacych samoksztalceniu, np. samodzielnej oceny rozu-
mienia przeczytanego fragmentu, wysluchanego nagrania, informacji zawartych na
wykresie itd. (wsparcie procesu nauki — rozumienia czytanego tekstu, rozumienia ze

stuchu);

7 https://www.gov.pl/web/dostepnosc-cyfrowa/wcag-21-w-skrocie
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- przekazywanie informacji zwrotnej odnoszacej si¢ do poszczegdlnych aspektéw oce-
nianej pracy — wskazywanie konkretnych zalecen dotyczacych poprawy pracy i jej
mocnych punktéw (wsparcie procesu nauki, wsparcie mocnych stron, indywiduali-
zacja podejscia);

- udostepnianie nagran audio lub wideo prezentowanych podczas zaje¢ do pdzniejszego
odtworzenia i przyswojenia tresci (wsparcie procesu nauki — rozumienia ze stuchu);

- zroznicowanie aktywnosci w trakcie zaje¢ (wsparcie utrzymania uwagi, zwiekszenie
zaangazowania);

- zroznicowanie formy zaliczenia i mozliwos¢ prezentacji wiedzy w sposéb najprzy-
stepniejszy dla osoby, np. prezentacja wideo zamiast prezentacji bezposrednio przed
grupa, portfolio lub prezentacja zamiast pracy pisemnej (wsparcie mocnych stron,

indywidualizacja podejscia).

Kierowanie si¢ powyzszymi wskazaniami jest wazne w wypadku nauczania stacjo-
narnego, ale staje si¢ jeszcze wazniejsze w sytuacji nauczania zdalnego realizowanego
w pelnym lub tylko czesciowym wymiarze, w trybie synchronicznym lub/i asynchro-
nicznym. Z badan przeprowadzonych w 2020 r. wéréd 2182 studentéw UW (Zawadka
iin., 2021) wynika, Ze w poréwnaniu z osobami bez dysleksji nauka zdalna w okresie
pandemii COVID-19 sprawita osobom z dysleksja lub majacym problemy o typie dys-

leksji wigksze trudno$ci m.in. w zakresie:

zaliczenia przedmiotu,

terminowego wykonywania zadan,

prezentacji ustnych w trybie wideokonferencji na forum grupy,
- korzystania z komputera i programéw w zakresie niezbednym do osiagniecia przewi-

dzianych efektow ksztalcenia.

Takze badania przeprowadzone w innych osrodkach we wczesniejszym okresie
(Woodfine i in., 2008) pokazuja, ze podczas nauki i komunikacji online studenci z dys-
leksja potrzebuja wiecej czasu na przeczytanie tekstu, przeanalizowanie problemu
i sformutowanie odpowiedzi (poprawnej po wzgledem merytorycznym i jezykowym).
Z obawy przed ujawnieniem swoich trudnosci dyslektycznych moga unika¢ pracy gru-
powej, w ktorej nalezy przeczytac¢ cos lub/i wykonac zadanie pisemne (Habib i in., 2012).
Ponadto podczas nauki zdalnej pojawia si¢ z czasem zmeczenie kontaktem z wysokimi
technologiami (online fatigue, zoom fatigue, Bonanomi i in., 2021; Fauville i in., 2021),
ktdre jest zwigzane z wydluzonym czasem korzystania z komputera, tabletu, smartfona

do celéw komunikacji (kontakt formalny) i nauki (wzmozony wysitek poznawczy).
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Sytuacje te nalezy odrézni¢ od zmeczenia pojawiajacego sie¢ w wyniku uzytkowania wy-
mienionych sprzetéw, gdy sa one wykorzystywane w wybranym przez siebie czasie, dla
przyjemnosci, rozrywki, w komunikacji nieformalnej (kontakty prywatne). W wypad-
ku nauki zdalnej utrzymanie uwagi wzrokowej i stuchowej moze okazac sie dla oséb
z dysleksja trudniejsze niz w czasie nauki w kontakcie bezposrednim. Potrzymanie kon-
centracji oraz zaangazowania podczas zaje¢ online ulatwig krétkie przerwy lub/i uroz-
maicenie zaj¢¢ dodatkowymi formami aktywnosci, np. wyklad polaczony z ogladaniem
filmiku, krétka dyskusja, pracg w minigrupie, quizem itd.

Podsumowujac powyzsze wskazoéwki dotyczace przygotowania materialéw i prowadze-
nia zajeé, nalezy podkresli¢, ze efektywnos¢ proponowanych rozwigzan wspierajacych
proces dydaktyczny w odniesieniu do studentéw z dysleksja bedzie zaleze¢ od indywi-
dualnej konfiguracji stabych i mocnych stron tych oséb. We wdrozeniu adekwatnych
dostosowan pomocna bedzie takze informacja z BON na temat potrzeb danego studen-
ta. Nie istnieje jeden gotowy przepis na to, jak ulatwic¢ proces nauki wszystkim studen-
tom ze specyficznymi trudnosciami w czytaniu i pisaniu (Dobson, Waters i Torgerson,
2021). Co wiecej, nie wszyscy studenci z dysleksja beda zglasza¢ potrzebe jakiegokolwiek

wsparcia, chocby ze wzgledu na stopien kompensacji, jaki udato im si¢ wypracowac.

Rozwigzania, jakie zaproponowano w niniejszym rozdziale, stanowia przeglad najcze-
$ciej proponowanych form wsparcia o mozliwie najszerszym zakresie oddzialywania,
wykraczajacego nawet poza docelowa grupe odbiorcéw w postaci 0séb z dysleksja (pro-
jektowanie uniwersalne). Z uwagi na réznorodnos¢ obszaréw tematycznych, ktérych
dotyczy ksztalcenie, zachecamy do zapoznania si¢ z publikacjami dotyczacymi konkret-
nych zagadnien takich jak na przykiad nauka jezyka obcego (Downey i in., 2000; Nija-
kowska, 2010) czy matematyka (Jordan i in., 2014; Perkin i Croft, 2007).
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Rozdziat 5.
Rozwiazania dla studentow ze specyficznymi
trudnosciami w nauce stosowane za granica

Gabriela Dziegiel-Fivet

Jak zostato to opisane w poprzednich rozdzialach, dysleksja jest zaburzeniem rozwojo-
wym. W zwiazku z tym najlepsze wyniki we wspieraniu oséb z dysleksja daje wczesna
diagnostyka i pomoc w nauce od samego poczatku edukacji. Mimo wsparcia, deficy-
ty czytania, a takze inne wspotwystepujace trudnosci nie ustgpuja nawet w dorostosci.
W zwigzku z tym, osoby z dysleksja moga mie¢ problemy z zadaniami wymagajacymi
korzystania z jezyka pisanego na kazdym etapie edukacji, co moze wtornie pogarszaé
ich wyniki na studiach. Trudnosci zwigzane z czytaniem moga by¢ szczegdlnie dotkliwe
w czasie studidw, poniewaz system edukacji wyzszej wymaga przetwarzania duzej ilo$ci
informacji pisanej, a takze czestego pisania wlasnych tekstéw. Jak zostalo to opisane
w Rozdziale 3 trudnosci w czytaniu i pisaniu bardzo czgsto wspotwystepuja, stanowiac

dodatkowe utrudnienie w procesie studiowania.

Jak wspomniano w Rozdziale 1, specyficzne trudno$ci w uczeniu si¢ mozna traktowac
jako rodzaj niepelnosprawnosci, w ujeciu obecnie uznawanym przez Organizacj¢ Na-
rodéw Zjednoczonych (ONZ). Konwencja Praw Oséb Niepetnosprawnych ONZ wpro-
wadzila spoleczny model niepelnosprawnosci. Zaklada on, Ze to nie tylko czynniki
indywidualne decyduja o niepelnosprawnosci danej osoby, ale takze w duzym stop-
niu czynniki srodowiskowo-spoteczne. Oznacza to, ze niepelnosprawnos¢ jest uzna-

wana za polaczenie indywidualnych cech danej osoby z niedostosowanym do tej osoby
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$rodowiskiem. Dostosowywanie §rodowiska zaréwno fizycznego, jak i spotecznego do
potrzeb 0sob niepelnosprawnych jest w rozumieniu konwencji najlepszym sposobem

wspierania réwnego traktowania 0séb z niepelnosprawnosciami.

Konwencje Praw Oséb Niepelnosprawnych podpisalo wiele panstw na swiecie,
a w szczegolnosci wszystkie panstwa Unii Europejskiej. Dla prawodawstwa europej-
skiego to wlasnie Konwencja jest podstawa legislacji i strategii dotyczacych praw oséb
z niepelnosprawnosciami. W strategii na rzecz oséb z niepelnosprawnos$ciami na lata
2010-2020 waznym elementem byta edukacja inkluzywna na wszystkich poziomach
oraz udzielanie indywidualnego wsparcia, opartego o jednostkowe potrzeby. Kraje
czlonkowskie byly zachecane do realizacji zalozen strategii, a Rada Europejska reko-
mendowala wspieranie 0s6b ze specyficznymi potrzebami edukacyjnymi na kazdym

etapie edukacji i zapewnienie dostepu do edukacji na kazdym etapie zycia.

To jak osoby z trudnosciami w uczeniu si¢ s3 wspierane w poszczegélnych krajach,
w duzym stopniu zalezy od tego, czy trudnos$ci w uczeniu takie jak dysleksja sa w swietle
prawa uznane za forme niepelnosprawnosci. Ponizej opisano kilka przyktadéw panstw,
w ktérych wsparcie dla 0osob z dysleksja jest realizowane w duchu Konwencji Praw Oséb
Niepetnosprawnych, a wiec skupia si¢ w szczeg6lnosci na usuwaniu zewnetrznych ba-

rier oraz indywidualnie dobranych udogodnieniach.

Wielka Brytania

Wedlug obowiazujacego w Wielkiej Brytanii prawa (Equality Act wprowadzony w 2010
roku) dysleksja jest uznawana za forme niepetnosprawnosci. W zwiazku z tym studen-
tom z dysleksja przystuguja udogodnienia takie same jak kazdej innej osobie z niepel-
nosprawnos$ciami. Jesli uczelnia nie wprowadzi dostosowan, jest to uznawane za prze-
jaw dyskryminacji. Kazdy student, niezaleznie od tego, na ktérej uczelni studiuje, moze
stara¢ sie o dofinansowanie udogodnien w studiowaniu w ramach Disabiled Students’
Allowance. Wsparcie moze polega¢ na zorganizowaniu douczania dla studentéw z dys-
leksja, zakupie specjalistycznego sprzetu (czytnikéw ekranu, komputera), dofinansowa-
niu kopiowania materialéw, zmianach w formie zaliczania zaj¢¢. To jaki rodzaj wspar-
cia zostanie udzielony jest ustalane na podstawie indywidualnych konsultacji kazdego
studenta starajacego si¢ o pomoc z doradca, tak aby jak najlepiej dobra¢ forme pomocy

(needs assesment).
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Irlandia

Wsparcie studentéw ze specyficznymi trudnos$ciami w uczeniu sie w Irlandii jest bardzo
podobne do wsparcia proponowanego przez brytyjskie uniwersytety. Dysleksja réw-
niez jest tam uznawana za niepelnosprawnos¢ (zgodnie z Disability Act z 2005 roku),
wiec studenci mogg kontaktowac sie z lokalnymi centrami wsparcia dla oséb z nie-
pelnosprawnoscia, gdzie zostang przeprowadzone konsultacje majace na celu dobranie
odpowiedniej formy pomocy. Mozliwe jest wprowadzenie ulatwien w uczestniczeniu
w zajeciach (dodatkowe finansowanie na kopiowanie materialéw, przygotowanie ma-
terialéw podsumowujacych wyklady przez wyktadowce, dodatkowy czas na egzami-
nie, dostepnos¢ oprogramowania sprawdzajacego pisownie na egzaminie). Dodatkowo
w Irlandii osoby z niepelnosprawnoscia, a wiec rowniez z dysleksja, moga starac sie
o przyjecie na studia na specjalnych warunkach. Istniejace programy DEAR i HEAR
zrzeszajg uniwersytety i szkoly wyzsze, ktére umozliwiajg rekrutacje na studia z liczba
punktéw obnizong w wyniku niepelnosprawnosci lub nawet rezerwujg pule miejsc dla
0s6b z niepelnosprawnosciami. By uczestniczy¢ w tych programach nalezy udowod-
ni¢, ze wezesniejsze wyniki w nauce byly obnizone ze wzgledu na niepelnosprawnosc¢.
W tym celu kandydat na studia razem z przedstawicielem ostatniej szkoly, do ktorej

uczeszczal, wypelniajg specjalny kwestionariusz.

Dania

Dunskie prawodawstwo réowniez traktuje specyficzne trudnosci w uczeniu jako niepel-
nosprawnos¢. Od 2015 roku na kazdym etapie ksztalcenia, réwniez na studiach, mozna
podda¢ si¢ darmowemu testowi na dysleksje, ktory zostal przygotowany we wspdtpracy
z badaczami z Uniwersytetu Kopenhaskiego i jest podstawa do przyznawania specjalnej
pomocy edukacyjnej. To bardzo wazny i unikalny element wspierania studentéw z trud-
nosciami w uczeniu sie, istotny szczegélnie dla osob, ktdre podejrzewaja u siebie proble-
my z czytaniem, ale z jakiego$ powodu nie zostaly poddane diagnozie na wczesniejszych
etapach edukacji. W Danii pomoc dla 0séb z dysleksja moze polega¢ na udostepnieniu
oprogramowania sczytujacego tekst z ekranu, finansowaniu godzin zaje¢ z asystentem,
w czasie ktorych osoba z dysleksja moze uczy¢ si¢ organizowa¢ swojg nauke, pracowac
nad tekstem badz zadaniem, uczy¢ sie strategii poprawiajacych jej funkcjonowanie. Do-
datkowo osoby z dysleksja maja prawo do otrzymywania materialéw egzaminacyjnych

w przystepnej dla siebie formie (mozliwej do odczytania za pomoca czytnika ekranu).
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Francja

We Francji sytuacja 0séb z trudnosciami w uczeniu si¢ jest mniej klarowna niz w kra-
jach opisanych powyzej. Osoba z dysleksja moze dosta¢ orzeczenie o niepetnospraw-
nosci, nie jest to jednak gwarantowane i zalezy od nasilenia jej trudnosci. Jesli osoba
z dysleksja otrzyma orzeczenie o niepelnosprawnosci, wtedy przystuguja jej takie same
prawa jak innym osobom z niepelnosprawnosciami. Kazdy uniwersytet ma obowigzek
posiadania biura i pracownika odpowiedzialnego za opieke nad osobami z niepelno-
sprawnosciami. Takie jednostki oceniaja potrzeby osoby z dysleksja i proponuja mozli-
we wsparcie — pomoc asystenta, udostgpnienie materialéw w specjalnej formie, wydtu-

zZenie czasu na egzaminie.

Wtochy

We Wtoszech od 2010 obowigzuje osobna legislacja dotyczaca trudnosci w uczeniu
sie. Przede wszystkim zalecenia obejmujg diagnostyke i wsparcie oséb z trudnosciami
w uczeniu si¢ (dysleksja, dysortografia, dyskalkulia) w przedszkolach, szkotach podsta-
wowych i ponadpodstawowych, jednak uniwersytety réwniez sa zobowigzane do wia-
czenia si¢ w ulatwianie diagnozowania probleméw z uczeniem si¢ oraz wprowadzenia
ulatwien dla takich oséb. Osoby z dysleksja moga ubiega¢ si¢ o przediuzenie czasu na
egzaminie wstepnym na uczelni¢ wyzsza (do 30% typowego czasu egzaminu), a takze
o $rodki kompensacyjne w czasie studiowania. Do takich srodkéw naleza: mozliwo$¢
nagrywania wykladow, wykorzystanie tekstoéw w formacie cyfrowym umozliwiajacym
skorzystanie z czytnikéw ekranu, inne $rodki ulatwiajace nauke. Mozliwe jest takze
dostosowanie formatu egzamin(’)w - zmiana formatu pisemnego na ustny, wydluienie
czasu lub przygotowanie specjalnych materialéw, pominigcie formy i pisowni w ocenie
odpowiedzi. Uniwersytety maja takze obowiazek swiadczy¢ wyspecjalizowane ustugi
osobom z trudnos$ciami w uczeniu si¢ polegajace na kontakcie z przeszkolonymi na-
uczycielami akademickimi, doradztwie w zakresie organizacji zaje¢ na studiach, two-

rzeniu specjalistycznych kurséw uzupelniajacych i grup studenckich.
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Belgia

Przepisy belgijskie sa bezposrednio oparte na Konwencji Praw Oséb Niepelnospraw-
nych. Osoby z trudnosciami w uczeniu si¢, a wigc takze z dysleksja s3 uznawane za
osoby z niepelnosprawnoscig, uniwersytety musi wiec dokonac tzw. ,,racjonalnego do-
stosowania” na wyrazng prosbe studenta. Jesli student nie wystapi o przyznanie do-
stosowania, udzielenie mu pomocy jest zabronione i uznawane za przejaw dyskrymi-
nacji. Takie rozwigzanie ma wspiera¢ autonomi¢ osoby z trudnos$ciami w uczeniu sie
oraz gwarantowa¢ mu mozliwos¢ decydowania o tym, jak chce podchodzi¢ do swoich
probleméw. Po pozytywnym rozpatrzeniu prosby nastepuje przygotowanie indywidu-
alnego planu studiowania, ktéry zawiera udogodnienia takie jak przedluzenie czasu na
egzaminie, zorganizowanie dodatkowych specjalistycznych zaje¢, dostarczenie przysto-
sowanych materialéw edukacyjnych. Indywidualne plany udogodnien s3 aktualizowane

raz do roku w czasie studiowania.

Podsumowanie

Powyzsze przyklady to oczywiscie tylko wybrane przypadki, ktére jednak dos¢ dobrze
pozwalaja podsumowac kluczowe cechy, jakimi powinno charakteryzowac sie wsparcie
dla oso6b z trudnosciami w uczeniu sie. Niezaleznie od tego, czy osoby z trudnosciami
w uczeniu si¢ otrzymaja oficjalny status osoby z niepelnosprawnoscia, maja one prawo
do racjonalnego wsparcia i ulatwien przyznawanych przez uczelnie wyzsze. Wsparcie
to moze by¢ bardziej rozwiniete, jesli na poziomie narodowym zarezerwowane zosta-
na $rodki finansowe na tego rodzaju dzialania, ale w wypadku oséb z dysleksja, wiele
przystosowan jest stosunkowo tanich i tatwych do wprowadzenia przez wykladowcow
akademickich. Najwazniejsze jednak jest zidentyfikowanie oséb, ktore majg trudno-
$ci w czytaniu, a takze dokladne zbadanie tego, jakie wsparcie jest im najbardziej po-
trzebne. W wielu przypadkach wczesniejsze udostepnienie materiatéw na zajecia lub
udostepnienie ich w formie umozliwiajacej uzycie czytnika ekranu, a takze nieznaczne
wydluzenie czasu na egzaminie i zwracanie mniejszej uwagi na formalna strone odpo-

wiedzi moze w zupelnosci wystarczyc.
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Rozdziat 6.
Samoopisowe narzedzie do diagnozy
specyficznych trudnosci w nauce
stworzone w BON UW

Joanna Beck, Gabriela Dziegiel-Fivet

Model diagnozy i pomocy studentom ze specyficznymi trudnosciami
W uczeniu sie

Nauczyciele akademiccy oraz oferujace pomoc studentom jednostki uniwersyteckie,
jak Biuro ds. Oséb z Niepetnosprawnosciami Uniwersytetu Warszawskiego (BON UW)
to pierwsze punkty kontaktu dla studentéw z problemem specyficznych trudnosci
w uczeniu si¢ wsrod studentéw. To w tych punktach studenci moga uzyska¢ pomoc.
Dotychczas jednak brakowalo narzedzia, a takze modelu diagnozy, ktére moglyby uta-
twi¢ identyfikacje potrzeb i mozliwego wsparcia osob ze specyficznymi trudno$ciami
w uczeniu sie. Jednym z celéw projektu ,,Uniwersytet dla wszystkich — Level up” bylto
wyjscie naprzeciw tym trudnosciom i przygotowanie narzedzia utatwiajacego diagnoze
i rozpoznanie trudno$ci studentow zgtaszajacych sie do BON UW. Stworzono narzedzie

do badania trudnosci w nauce (w tym trudnosci w nauce jezykéw obcych).

Ponizej znajduje si¢ podsumowanie badania przeprowadzonego online przy uzyciu

kwestionariusza stworzonego przez interdyscyplinarny zespdt autoréw z Akademii
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Pedagogiki Specjalnej im. M. Grzegorzewskiej (mgr Iwona Nowakowska), Instytutu
Badan Edukacyjnych (dr Magdalena Kochanska), Instytutu Biologii Doswiadczalnej
im. M. Nenckiego Polskiej Akademii Nauk (mgr Joanna Plewko) oraz Uniwersytetu
Warszawskiego (prof. dr hab. Ewa Haman, dr Aneta Miekisz, dr Joanna Zawadka).

Procedura badawcza

Badanie bylo adresowane do pelnoletnich studentéw i studentek UW wszystkich lat
i kierunkéw. W badaniu wziely udziat 864 osoby. Kwestionariusz dotyczgcy nauki je-
zykow obcych wypelnilo 485 respondentéw, natomiast 483 osoby wypelnily Kwestio-
nariusz dotyczgcy ogélnych probleméw z naukg na studiach. Calg ankiete, w tym ocene
stresu zwigzanego z réznymi formami egzaminowania oraz poziomu nasilenia objawow
dysleksji, ukonczyto 479 respondentéw. Wszyscy respondenci wypelniali kwestiona-

riusz po polsku.

Respondenci zostali zapytani o posiadane diagnozy psychologiczne. W celu usunie-
cia czynnikéw, ktére moglyby wpltywa¢ na wyniki w testowanych kwestionariuszach,
z analiz zostaly wykluczone dane od oséb, ktore zadeklarowaty, ze maja diagnoze lub
podejrzewaja u siebie zaburzenia rozwoju jezykowego (24 osoby), ADHD (19 oséb),
zaburzenia ze spektrum autyzmu, w tym zespo6t Aspergera (15 0s6b), zaburzenia stuchu
(18 0s6b) lub znaczne zaburzenia wzroku (6 0sdb), epilepsje (7 0sdb) a takze osoby dekla-
rujace duze problemy z poprawnosciag gramatyczng wypowiedzi w wieku 5 lat lub pdzniej

(37 0s6b) oraz zaburzenia uwagi (24 osoby).

Opis narzedzia

Pomiaru nasilenia trudnosci z nauka doswiadczanych przez studentéw i studentki UW
ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu si¢ dokonano autorskim narzedziem skltada-
jacym si¢ z: Kwestionariusza dotyczgcego ogolnych problemow z naukg na studiach oraz
Kwestionariusza dotyczgcego nauki jezyka obcego. Dodatkowo osoby badane byty pro-
szone o wypelnienie Kwestionariusza Diagnozy Dysleksji (KDD) autorstwa Katarzyny
Bogdanowicz, Marty Lockiewicz, Karola Karasiewicza i Marty Bogdanowicz (dostep-
nego w: Dysleksja w wieku dorostym, red. M. Bogdanowicz, Wydawnictwo Harmonia,
Gdansk 2012).
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Analiza psychometryczna Kwestionariusza dotyczgcego ogélnych probleméw z naukg na

studiach oraz Kwestionariusza dotyczgcego nauki jezyka obcego wykazala, ze oba narze-

dzia charakteryzujg si¢ wysoka rzetelnoscia (a > 0.90 dla obu skal). Analiza Kwestiona-

riusza dotyczgcego nauki jezyka obcego wykazala, ze bada on jeden, spojny konstrukt.

Kwestionariusz dotyczgcy ogolnych problemoéw z naukg na studiach sklada si¢ z szeéciu

podskal:

— Skala I Pamig¢ werbalna mierzy trudno$ci w zapamietywaniu, szczegdlnie informacji
przekazywanych werbalnie.

— Skala II Pisanie mierzy problemy z poprawnym i czytelnym pisaniem.

— Skala III Organizacja pracy mierzy problemy z organizacja wlasnej pracy, skupieniem
w czasie zajec, robieniem notatek.

— Skala IV Orientacja przestrzenna mierzy problemy z orientacja w przestrzeni.

— Skala V Strach przed oceng mierzy niepokdj zwigzany z egzaminowaniem i ocena.

— Skala VI Czytanie mierzy problemy z czytaniem/dekodowaniem.

Wszystkie uzyskane skale byty rzetelne (a > 0.70). Skale korelowaly ze soba. Korelacje
przedstawia tabela VLI

Tabela VLI Korelacje (wspo6lczynnik Spearmana) miedzy skalami Kwestionariusza doty-

czgcego ogblnych problemow z naukq na studiach.

Skala II Skal{:) III:_ SI_<ala IV_: Skala V: Skala VI:
. Organizacja Orientacja Strach .
Pisanie . Czytanie
pracy wtasnej | przestrzenna | przed oceng
Skala I:
Pamiec 0,46 0,59 0,44 0,42 0,62
werbalna
Skala Il 0,49 0,48 0,37 0,57
Pisanie
Skala llI:
Organizacja 0,44 0,36 0,58
pracy witasnej
Skala IV:
Orientacja 0,21 0,48
przestrzenna
Skala V:
Strach 0,3
przed ocenag




Poréwnanie grup z diagnoza specyficznych trudnosci w uczeniu sie oraz
grupy bez takich trudnosci za pomoca kwestionariuszy

Kwestionariusze dotyczace problemdéw ze studiowaniem oraz nauki jezykéw obcych

W celu sprawdzenia, czy poszczegélne skale Kwestionariusza dotyczgcego ogolnych pro-
blemoéw z naukg na studiach réznicuja grupy z diagnozami trudnosci w uczeniu si¢ oraz
bez tych trudnosci, zastosowano testy U Manna Whitneya. Wyniki poréwnan zostaly

przedstawione w tabeli VI.2.

Wszystkie trzy grupy osob z diagnoza trudnos$ci w uczeniu sie uzyskaly istotnie wyzsze
wyniki w skalach: II (Pisanie), III (Organizacja wlasnej pracy) i V (Strach przed oceng)
niz osoby bez trudno$ci. Ponadto osoby z diagnoza dysleksji i dysortografii uzyskaty
wyzsze wyniki niz osoby bez zadnej diagnozy rowniez w skalach: I (Pamig¢ werbalna)
i VI (Czytanie). Zadna z grup z diagnoza nie uzyskala wyniku istotnie statystycznie
réznego od grupy bez diagnozy w skali IV (Orientacja przestrzenna).

Wydaje si¢ zatem, ze skale Kwestionariusza dotyczgcego ogdlnych problemoéw z naukg na
studiach dobrze réznicuja grupy z diagnozami trudnosci w uczeniu sie. Wyjatkiem jest
skala dotyczaca orientacji przestrzennej. Zadna z badanych grup z diagnoza psycholo-
giczna nie wykazuje w sposob systematyczny specyficznych trudnosci w tym zakresie.
Aby sprawdzi¢, czy wynik w Kwestionariuszu dotyczgcym nauki jezyka obcego rézni-
cuje grupy osob, ktore zadeklarowaly posiadanie diagnoz, przeprowadzono poréw-
nanie kazdej z grup z uzyciem testu U Manna-Whitneya. Osoby z diagnoza dysleksji
(W =1735; p <0,001) oraz dysortografii (W = 1021; p < 0,001) osiagnety istotnie wyzsze
wyniki (wigksze nasilenie probleméw z nauka jezykéw obcych) w Kwestionariuszu do-
tyczgcym nauki jezyka obcego niz osoby bez zadnej diagnozy. Osoby z dysgrafig réwniez
osiagnety wynik $rednio wyzszy niz osoby bez diagnoz, jednak réznica nie byta istotna
statystycznie (W = 1700; p = 0,070).
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Tabela VI.2. Poréwnanie grup oséb z diagnozami trudnos$ci w uczeniu si¢ do grupy nor-
malizacyjnej dla szesciu skal Kwestionariusza dotyczgcego ogélnych probleméw z naukg

na studiach.?

w p

Skala I: Pamie¢ werbalna

Grupa z diagnoza dysleks;ji 2659,50 < 0,001

Grupa z diagnoza dysortografii 1741,00 0,017

Grupa z diagnoza dysgrafii 1930,00 0.280
Skala IlI: Pisanie

Grupa z diagnoza dysleks;ji 1115,00 < 0,001

Grupa z diagnoza dysortografii 438,50 < 0,001

Grupa z diagnoza dysgrafii 959,00 < 0,001
Skala lll: Organizacja pracy wtasnej

Grupa z diagnoza dysleks;ji 2799,0 0,002

Grupa z diagnoza dysortografii 1768,50 0,011

Grupa z diagnoza dysgrafii 1136,00 0,001
Skala IV: Orientacja przestrzenna

Grupa z diagnoza dysleks;ji 3442,50 0,105

Grupa z diagnoza dysortografii 1973,50 0,134

Grupa z diagnoza dysgrafii 2221,00 0,859
Skala V: Strach przed ocena

Grupa z diagnoza dysleks;ji 1835,50 < 0,001

Grupa z diagnoza dysortografii 1203,50 < 0,001

Grupa z diagnoza dysgrafii 1536,50 0,021
Skala VI: Czytanie

Grupa z diagnoza dysleks;ji 1977,50 < 0,001

Grupa z diagnoza dysortografii 1197,00 < 0,001

Grupa z diagnoza dysgrafii 1816,00 0,151

8 Wartosci p zostaly skorygowane na liczbe wielokrotnych poréwnan metoda Bonferroniego-Holma.
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Stres zwigzany z réznymi formami egzaminowania

Dokonano takze analiz tego, jak bardzo stresujace sa rézne formy egzaminéw dla
wszystkich respondentdw, ktdrzy wypelnili kwestionariusz dotyczacy tej kwestii. Z tej
analizy nie wylaczano wynikéw respondentéw, ktdrzy zadeklarowali posiadanie dia-

gnozy roznych zaburzen.

Analiza rozkladéw odpowiedzi wykazata, ze formami egzaminowania, ktore nie sg bar-
dzo stresujace dla studentéw s3 prace pisemne przygotowywane w domu oraz testy
w wersji papierowej, w ktorych odpowiedzi zaznacza si¢ na tej samej kartce, na ktorej
zapisane jest pytanie. Pozostale formy sa przynajmniej ,,raczej stresujace”. Najbardziej
stresujace dla studentéw formy egzaminowania to:

- zaliczenia ustne,

niezapowiedziane kartkowki,

testy z uyjemnymi punktami za btedne odpowiedzi,

prezentacje na forum grupy,

testy z ograniczeniem czasu na odpowiedz.

Aby oceni¢, czy nasilenie objawow dysleksji jest zwigzane ze stresem wywolywanym
przez konkretne formy egzaminowania, z grupy osob, ktére odpowiedziaty na pytania
dotyczace form egzaminowania, wybrano te o najwyzszym i najnizszym nasileniu ob-
jawow dysleksji. Nasilenie objawow dysleksji byto mierzone kwestionariuszem KDD.
Réznice migedzygrupowe miedzy odpowiedziami na pytania o rézne formy egzamino-
wania okazaly si¢ istotne. Poréwnanie rozktadéw odpowiedzi na poszczegélne pytania
sugeruje, Ze im wyzsze nasilenie objawow dysleksji, tym wyzszy poziom stresu zwigza-

nego z egzaminowaniem w ogole.

Podsumowanie

Wstepna analiza sugeruje, ze stworzone narzedzie bedzie przydatne do diagnozowania
potrzeb studentéw z réznego rodzaju trudnosciami w uczeniu si¢. Po zakonczeniu pra-
cy nad modelem i kwestionariuszem w ramach projektu ,,Uniwersytet dla wszystkich
- Level-up” narzedzia zostang udostepnione do szerokiego stosowania. W celu uzyska-
nia dostepu do kwestionariusza oraz petnego raportu z badania nalezy skontaktowa¢

sie z Biurem ds. Oséb z Niepelnosprawnosciami pod adresem e-mail: bon@uw.edu.pl.
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Peten raport zawiera normy dla poszczegélnych wskaznikéw stworzone na podstawie
badania, ktére moga by¢ umownie traktowane jako punkty odcigcia decydujace o nasi-

leniu badanych trudnosci.

Nalezy podkresli¢, ze model diagnostyczny w BON nie opiera si¢ tylko na przedsta-
wionym narzedziu. W zaleznosci od tego czy student posiada opinie psychologiczng
z wezesniejszych lat edukacji dofacza si¢ lub nie testy wykonaniowe, aby obraz potrzeb
i zakres dostosowan byt jak najszerszy. Na podstawie wynikow kwestionariusza oraz
innych informacji diagnostycznych, konsultantki z BON UW dostosowuja potrzebne

wsparcie.

Wryniki przeprowadzonego badania pokazuja tez, ze osoby borykajace si¢ ze specyficz-
nymi trudnosciami w uczeniu si¢ sg bardziej narazone na stres zwigzany z egzamino-
waniem. Taki wynik jest argumentem za stosowaniem bardziej dopasowanych (mniej

stresujacych) form egzaminowania w wypadku studentéw zaliczajacych si¢ do tej grupy.






Stowniczek

Dysgrafia - trudnosci w pisaniu odrecznym.

Dyskalkulia - specyficzne trudno$ci w nauce matematyki (zaburzenia umiejetnosci
arytmetycznych).

Dysleksja — specyficzne trudnosci w czytaniu (i zwykle w pisaniu).

Dysortografia — specyficzne trudnosci w opanowaniu poprawnego pisania.
Neuroroznorodnos$¢ — zréznicowanie populacyjne pod wzgledem wtasciwosci osrod-
kowego ukladu nerwowego, przekladajace si¢ na zréznicowanie poznawcze i emocjo-
nalne populacji.

Specyficzne trudnosci w uczeniu si¢ — grupa zaburzen neurorozwojowych, ktore
charakteryzuja si¢ trudnosciami w opanowaniu umiejetnosci czytania, pisania albo li-
czenia, mimo normy intelektualnej i korzystnych warunkéw edukacyjnych oraz $ro-
dowiskowych. Sg to zaburzenia pierwotne, to znaczy wystepuja od poczatku edukacji
szkolnej. Wyrdznia si¢ cztery rodzaje specyficznych trudnosci w uczeniu sie: dysleksje,
dysgrafie, dysortografie i dyskalkulie.

Uniwersalne Projektowanie — strategiczne podejscie do planowania i odpowiedniego
projektowania produktéw oraz otoczenia, majace na celu promowanie spolteczenstwa
wlaczajacego wszystkich obywateli oraz zapewniajacego im pelng réwnos¢ oraz mozli-
wos$¢ uczestniczenia w zyciu spotecznym.

Uniwersalne Projektowanie w Edukacji - przygotowanie programéw, materialéw
i otoczenia w taki sposdb, aby mogly by¢ odpowiednio i z latwoscig uzywane przez

szerokie spektrum ludzi.
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