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Marcin Szczerbinski

Wczesne predyktory trudnosci w czytaniu i pisaniu

Czy trudno$ci w czytaniu i pisaniu mozna przewidzie¢, zanim one wystapia, czyli zanim
dziecko rozpocznie naukg¢ w szkole? Jesli mozna, to na jakiej podstawie? Pytania te maja znaczenie
tak teoretyczne, jak i praktyczne. Z perspektywy teorii, identyfikacja wczesnych predyktorow?
trudno$ci w czytaniu i pisaniu pozwoli nam lepiej zrozumie¢ patomechanizm tych trudnosci, jak
réwniez mechanizmy nauki czytania i1 pisania w ogole. Z perspektywy praktyki, umiej¢tnosé
przewidywania ryzyka przysztych trudnosci w nauce czytania i pisania umozliwi nam podjecie
dziatan, ktére moga zapobiec tym trudnosciom lub przynajmniej je ograniczy¢. Pod tym wzgledem
prognozowanie w psychologii i pedagogice r6zni si¢ — na szczg¢scie — 0d prognozowania w naukach
fizycznych, takich jak meteorologia czy geologia. O ile bowiem nie potrafimy zapobiega¢ wielu
niekorzystnym dla nas zjawiskom fizycznym (takim jak katastrofalne deszcze, susze czy wybuchy
wulkanow), nawet jesli potrafimy je przewidywaé, o tyle trafna prognoza psychologiczna czy
pedagogiczna zawsze daje nam mozliwo$¢ oddziatywan, ktore moga zmieni¢ przewidywany przez
nas niekorzystny bieg rzeczy.

OdpowiedZ na postawione na wstgpie pytania jest pozytywna. Ryzyko przysztych trudnosci
W czytaniu i pisaniu mozna przewidzie¢ z do$¢ duza precyzja. Znamy predyktory, ktore pozwalaja
na stawianie takiej prognozy w wieku przedszkolnym, a nawet wczesniej. Mozna je ogolnie

podzieli¢ na cztery kategorie:

Czynniki genetyczne, czyli ryzyko trudno$ci w czytaniu i pisaniu zwiazane z posiadaniem
okreslonego “wyposazenia genetycznego”. Od dawna wiadomo, ze trudno$ci w czytaniu i pisaniu
maja tendencj¢ do powtarzania si¢ w rodzinach: ryzyko ich pojawienia si¢ jest znacznie wigksze u
tych dzieci, ktorych rodzice lub starsze rodzenstwo tez takie trudnosci maja lub mieli. Mozna to
wyjasnia¢ na dwa sposoby: albo rodzice obarczeni genetycznym ryzykiem dysleksji przekazuja to
ryzyko swemu potomstwu (przyczyny genetyczne) albo rodzice Zle czytajacy stwarzaja dziecku
mniej dobrych okazji do nauki czytania (przyczyny srodowiskowe). Prowadzone w ostatnich

dekadach badania nad dziedziczeniem cech psychicznych (gtéwnie studia blizniat i dzieci

! Predyktor to zmienna przewidujaca, wskaznik pozwalajacy na przewidywanie. Mowiac o wezesnych predyktorach
trudno$ci w czytaniu i pisaniu, mam na mys$li zmienne, ktéore mozna mierzy¢, zanim dzieci rozpoczna nauke szkolna, a
ktore pozwalaja na trafne przewidywanie ryzyka wystapienia u nich trudno$ci w opanowaniu pisma w wieku szkolnym.
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adoptowanych) sugeruja, ze oba te wyjasnienia sa prawdziwe: osiagnigcia w czytaniu i pisaniu
zaleza zarowno od ,,wyposazenia genetycznego” dzieci, jak i od zachowan ich rodzicow, przy czym
jest prawdopodobne, ze wraz z wiekiem rola czynnikow genetycznych wzrasta, a sSrodowiskowych
maleje (np. Petrill i in, 2005, 2006). Jednoczesnie nalezy ostrzec przed powszechnymi w tym
obszarze nieporozumieniami i nadinterpretacjami: nie istnieje zaden specyficzny “gen dysleksji” ani
“gen czytania”, gdyz geny nigdy nie determinuja bezposrednio zadnych cech psychicznych.
Zwiazek migdzy genetyka a psychologia jest zawsze probabilistyczny: posiadanie okreslonych
genow jedynie podnosi lub obniza prawdopodobienstwo wystapienia okreslonej cechy psychicznej

(np. takiej jak zdolno$¢ do nauki czytania), nigdy jej w pelni nie determinujac.

Czynniki Srodowiskowe 0 charakterze fizycznym i biologicznym, dziatajace w okresie ptodowym
(np. alkoholowy zespot ptodowy), okoloporodowym (np. uszkodzenia okotoporodowe) oraz
pourodzeniowym (np. ogoélne niedozywienie; specyficzne braki w diecie takie jak niedobor
wielonienasyconych kwaséw thuszczowych; zatrucia metalami cigzkimi czy pestycydami; urazy
mozgu). Fizyczne i biologiczne czynniki ryzyka nie sa na ogot specyficzne dla trudnosci w czytaniu
i pisaniu, lecz maja wptyw na wiele aspektoéw rozwoju jednoczesnie. Zapewne jedyny czynnik tego
rodzaju, ktory jest stosunkowo specyficzny dla trudno$ci w opanowaniu pisma, to przewlekte
wysigkowe zapalenia ucha $rodkowego. Zapalenia te przejsciowo uposledzaja zdolnos¢ styszenia;
jesli pojawia si¢ w pierwszych latach zycia, a wigc w okresie, w ktorym intensywnie rozwijaja si¢
umiejgtnosci przetwarzania dzwigkéw mowy, to moga trwale zaburzy¢ ten rozwdj. Zaburzenia
przetwarzania dzwigkéw mowy skutkuja z kolei trudno$ciami w opanowaniu czytania i pisania

(Peer, 2004, 2005).

Czynniki $rodowiskowe o charakterze spolecznym. Po pierwsze sa to cechy s$rodowiska
domowego, takie jak postawy rodzicielskie zwiazane z czytaniem i pisaniem oraz wyptywajace z
tych postaw zachowania: czytanie dziecku 1 wraz z dzieckiem, wielko$¢ biblioteki domowej, czy
Sposob komunikowania si¢ z dzieckiem. Po drugie chodzi o cechy szerszego srodowiska
spotecznego, takie jak postawy wzgledem czytania i pisania oraz nauki szkolnej, jakie dominuja w
grupie spotecznej, ktérej cztonkiem jest dziecko, dostgpnos¢ stowa pisanego, uczeszczanie do
przedszkola, oraz specyficzne formy 1 tresci wychowania przedszkolnego (np. zajgcia

przygotowujace do nauki czytania i pisania).

? Nie nalezy jednak stwarzaé¢ fatszywych obaw. Zapalenia ucha srodkowego sa powszechne u dzieci, a ich krotkotrwate
pojawienie si¢ (nawet wielokrotne) nie grozi raczej dtugofalowymi skutkami. Niepokojace natomiast sa zapalenia ucha
o typie wysickowym (ang. otitis media with effusion — OME), je$li maja charakter przewlekly. Takie zaburzenia trzeba
nieraz leczy¢ przy pomocy nacigcia btony begbenkowej i zatlozenia specjalnych drenikow wentylacyjnych zwanych tez
pistonami.
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Rozw(j mdzgu. Chodzi tu o anatomiczne i fizjologiczne korelaty trudno$ci w czytaniu i pisaniu,
takie jak nietypowa wielko$¢ niektorych struktur kory mozgowej oraz mozdzku, nietypowy system
potaczen migdzy tymi strukturami, anomalie w pigtrowe] organizacji kory mdzgowej, takie jak
nietypowe skupiska komorek, blizny korowe, nietypowe drobne zakrgty korowe. Oczywiscie
bezposrednie badanie mozgu to domena medycyny; psychologowie czy pedagodzy nie dysponuja
tutaj odpowiednimi narz¢dziami. Ponadto wigkszo$¢ naszej wiedzy na temat zwiazku migdzy
anatomia 1 fizjologia mézgu a trudnosciami w czytaniu i pisaniu pochodzi z badan nad osobami
dorostymi. Jednakze nalezy zatozy¢, ze trudnosci w uczeniu si¢ obserwowane w dziecinstwie tez

maja jakie$ podloze mézgowe, poniewaz kazde zachowanie takie podloze posiada.

Procesy poznawcze, czyli cechy umystu dziecka, ktore przejawiaja si¢ w jego zachowaniu i ktore
dzigki temu moga by¢ mierzone bezposrednio ,,u dziecka” droga obserwacji, wywiadu czy
testowania. To wilasnie predyktorom tego rodzaju jest poswigcona dalsza czes¢ tego artykutu.

Powyzsze czynniki pozostaja ze soba w zwiazkach, ktore ilustruje wykres 1. Kod genetyczny jest
bardzo ogélnym planem budowy organizmu, jego wady moga stanowi¢ ryzyko trudnosci
rozwojowych. Srodowisko — fizyczne, biologiczne i spoteczne — dostarcza substratéw koniecznych
dla tego rozwoju; ich brak, oraz pojawienie si¢ czynnikow niekorzystnych, rowniez stanowia
zagrozenie dla prawidlowego rozwoju. Interakcja migdzy planem genetycznym a Srodowiskiem
determinuje rozw6j] mozgu 1 umyshu, a one z kolei determinuja mozliwy zakres zachowan danej
osoby. W tym ujgciu bezposrednia przyczyna trudnosci rozwojowych sa zawsze zaburzenia
proceséw poznawczych; czynniki genetyczne 1 sSrodowiskowe moga prowadzi¢ do takich trudnosci

tylko posrednio, oddziatujac na rozwijajacy si¢ mdzg 1 procesy poznawcze.



SRODOWISKO uMyst ZACHOWANIE
SPOLECZNE (procesy poznawcze) [tu: objawy trudnosci
w czytaniu i pisaniu)

SRODOWISKO
FIZYCZNE |
BIOLOGICZNE

1 (] 1

gty

Wykres 1. Schematyczne ujecie mechanizmdw rozwoju psychicznego i jego zaburzen.

Rysunek mdzgowia: Patrick J. Lynch i C. Carl Jaffe (2006).
http://commons.wikimedia.org/wiki/File:Brain_stem normal human.svg. Wykorzystano na warunkach licencji

Creative Commons (Creative Commons Attribution 2.5 License 2006).

Co wiemy o wczesnvch poznawczych predyktorach szkolnych osiagnie¢ w nauce czytania i

pisania?

Przedszkolna kompetencja w zakresie czytania i pisania

Najlepszym predyktorem naszych przysztych osiagnie¢ w jakiej$ dziedzinie jest na ogot to,
co juz wczesniej osiagneliSmy w tejze samej dziedzinie. Tak jest rOwniez z opanowaniem pisma.
Chcac przewidywac osiagnigcia w czytaniu i pisaniu w wieku szkolnym, nalezy przede wszystkim
zwrdci¢ uwagg na to, co dzieci na ten temat juz wiedza i co w tej dziedzinie juz potrafia, zanim
rozpoczna systematyczng nauke.

Niewielki procent dzieci opanowuje umiejetnosé czytania, a czasami takze pisania, zanim
rozpocznie nauke szkolna. Dokonuje si¢ to niemal spontanicznie, przy minimalnej pomocy
rodzicow czy rodzenstwa. Te dzieci wcze$nie czytajace najczesciej pochodza z rodzin, ktore

przyktadaja wage do czytania i pisania, charakteryzuja si¢ na ogdét wysoka ogdlna sprawnos$cia
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jezykowa, a ponadto maja specyficzny talent do tej nauki w postaci ponadprzecigtnie rozwinigtych
umiejetnosci fonologicznych (Stainthorp i Hughes, 1998, 1999). Nawet niepeine i niedoskonate
przedszkolne umiejetnosci czytania i pisania bardzo dobrze wréza, jesli dziecko podejmuje proby
czytania przez dekodowanie®, a nie tylko przez calo$ciowe rozpoznawanie lub zgadywanie
wyrazow, jesli probuje zapisa¢ wyrazy w sposob fonetyczny, (np.: RB na ‘ryby’, RWEK na
‘rowerek’) lub potrafi si¢ podpisa¢ (Lonigan i in., 2008). W tym konteks$cie tatwiej przewidywac
sukces niz porazke: o ile u dziecka przedszkolnego, ktore juz czyta i pisze, mozemy niemal na
pewno wykluczy¢ ryzyko przyszitych trudnos$ci w czytaniu i pisaniu, o tyle brak takich umiej¢tnosci
niekoniecznie zapowiada ich wystapienie.

Druga zmienng o kapitalnym znaczeniu dla przewidywania ryzyka trudno$ci w czytaniu i
pisaniu jest przedszkolna znajomosé liter: ich nazw (“F to /ef/””), a zwlaszcza odpowiadajacych im
dzwigkow (“F wymawia si¢ /fff/”’). Roznice indywidualne w znajomosci liter, mierzone w
przedszkolu badz na poczatku nauki szkolnej, pozwalaja przewidywaé pdzniejsze osiagnigcia w
zakresie czytania i pisania na ogol lepiej niz jakakolwiek inna sprawno$¢ czy umiejetnosé, oprocz
samego czytania i pisania (Lonigan i in, 2008; Pelc-P¢kala, w przygotowaniu). Dlaczego znajomo$¢
liter jest tak prognostyczna? Istnieja po temu co najmniej trzy powody. Pierwszy jest dos¢
oczywisty: postugujemy si¢ pismem alfabetycznym. Jest ono jest swego rodzaju szyfrem, ktdrego
znaki — litery — niosa informacje o dzwigkach mowy (fonemach). Wiedza na temat tego, co
“mowia” poszczegolne litery, jest wigc ,kluczem” koniecznym dla zlamania tego szyfru.
Umozliwia ona samodzielne odczytanie — droga dekodowania — wszystkich wyrazow, takze tych
widzianych po raz pierwszy. Po drugie, procesy poznawcze zaangazowane w nauke liter moga by¢
rowniez wazne dla samego czytania i pisania. Zapamigtywanie nazw i1 dzwigkow liter to klasyczny
przyktad uczenia si¢ poprzez kojarzenie elementow w pary; w tym przypadku chodzi o skojarzenie
bodzca wzrokowego z reakcja werbalna. Ten sam proces poznawczy jest zapewne potrzebny
réwniez do samej nauki czytania, w trakcie ktorej musimy wytworzy¢ 1 utrwali¢ skojarzenia migdzy
bodzcem, jaki stanowi ciag liter a reakcja, ktora stanowi nazwa odpowiadajaca temu ciggowi. PO
trzecie, znajomo$¢ wielu liter moze $§wiadczy¢ o tym, ze dziecko w wieku przedszkolnym
wychowuje si¢ w srodowisku, ktére stwarza liczne okazje do nauki czytania i pisania.

Niestety, o ile mi wiadomo, nie prowadzono systematycznych badan nad znajomoscia liter u
polskich dzieci w wieku przedszkolnym oraz na samym poczatku klasy 0, jednak nieformalne

obserwacje oraz badania przeprowadzone przez Olge Pelc-Pgkale u dzieci nieco starszych

¥ Dekodowanie wyrazow to umiejetnosé przektadu ortografii na fonologie; innymi stowy, wiedza na temat tego, jak w
danym jezyku nalezy wymawia¢ wszelkie mozliwe dla tego jezyka kombinacje liter, zarowno te, ktoére odpowiadaja
okre$lonym wyrazom (np. <kot><gléwka>, <odrzuci¢>) , jak i te, ktore nic nie znacza (np. <sot>, <plowka>,
<odrzemié¢>). Dekodowanie nie zaktada rozumienia tego, co sie dekoduje — cho¢, rzecz jasna, rozumienia nie wyklucza
i rozumieniu ma, koniec koncow, stuzyc.
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(pierwsze potrocze klasy 0) pozwalaja przypuszczaé, ze znakomita wigkszo$¢ polskich dzieci trafia
do zeréwki znajac co najmniej kilka liter — zupelna niewiedza w tym zakresie jest zapewne
nietypowa i nalezy ja uznaé za wazny wskaznik ryzyka przysztych trudnosci w czytaniu i pisaniu.

Od “prawdziwego” czytania wyrazow, czyli dekodowania, nalezy odr6zni¢ umiejetnosé
globalnego rozpoznawania wczesniej poznanych, charakterystycznych wyrazow, takich jak
wlasne imi¢ lub stylizowane nazwy (logotypy) firm czy produktow (np. < ) Ta
umiejetnos¢ nazywana jest czytaniem logograficznym. Nie jest to jeszcze czytanie w pelnym
sensie tego stowa, gdyz inny jest jego mechanizm — nie przeklad liter na dzwigki mowy, lecz
analiza wzrokowa ksztaltu catego wyrazu, jego koloru, badz charakterystycznych ksztattow
pewnych liter (np. “<dom> to /dom/ bo ma brzuszek na poczatku”). Dziecko czytajace
logograficznie potrafi rozpozna¢ jedynie znane mu wczesniej wyrazy i to tylko w znanej mu formie
graficznej (kolor, czcionka itd.).

Sprawno$¢ przedszkolnego czytania logograficznego stanowi statystycznie istotny, lecz
jedynie staby (nieprecyzyjny), predyktor pézniejszego sukcesu w opanowaniu pisma (Lonigan i in.,
2008). Zwiazek ten wynika prawdopodobnie z tego, ze zaréwno czytanie logograficzne jak i
“prawdziwe” czytanie przez dekodowanie angazuja w pewnej mierze te same procesy poznawcze,
mianowicie zdolnos$¢ uczenia si¢ poprzez kojarzenie elementow w pary.

Spotykajac si¢ z pismem oraz z czynnoscia czytania, dziecko w wieku przedszkolnym uczy
si¢ nie tylko rozpoznawania i zapisywania liter i wyrazow, ale takze pewnych ogdlnych konwencji
rzadzacych pismem: tego, ze czytamy od lewej do prawej, ze ksiazka ma tytul, autora itd. Ta
dziecigca wiedza na temat pisma jest statystycznie istotnym i silnym predyktorem sukcesu na
najwczesniejszych etapach nauki czytania 1 pisania (pierwszy rok w szkole), jak rowniez istotnym,
cho¢ jedynie umiarkowanie silnym, predyktorem sukcesu na dalszych etapach tej nauki (Lonigan i
in., 2008). Obserwowany tu zwiazek jest prawdopodobnie po czgsci bezposredni, przyczynowo-
skutkowy — dzieci, ktore wigcej wiedza o konwencjach rzadzacych pismem, latwiej moga
zrozumie¢ jego alfabetyczna naturg, a po czgsci posredni — dzieci, ktore wigcej wiedza o
konwencjach rzadzacych pismem, na ogoét pochodza z rodzin poswigcajacych wigcej czasu 1 uwagi

czytaniu i pisaniu.
Przetwarzanie fonologiczne
Przetwarzanie fonologiczne to wykonywanie operacji na dzwigkach mowy: ich odbior i

roznicowanie (percepcja), zapamigtywanie (reprezentacja w umysle) i wydobywanie z pamigci w

celu mowienia, czytania i pisania (produkcja).


http://en.wikipedia.org/wiki/File:Ford_Motor_Company_Logo.svg

Aspektem przetwarzania fonologicznego, ktéry mozna mierzy¢ stosunkowo wczesnie w
toku rozwoju, jest stuch fonemowy (fonematyczny), czyli zdolnosci odrdézniania fonemow.
Umiejgtnos$¢ t¢ mierzy si¢ testami porownywania paroniméw czyli par minimalnych: zadaniem
badanego jest stwierdzenie czy wyrazy w ustyszanych parach brzmia tak samo (np. /las/ — /las/) czy
odmiennie. (np. /rok/ — /lok/). Stuch fonematyczny, ktorego rozwdj powinien si¢ w zasadzie
zakonczy¢ w wieku przedszkolnym, jest zapewne warunkiem powstania wrazliwosci fonologicznej
oraz $wiadomosci fonologicznej — kompetencji, o ktorych mowa ponizej. Przedszkolna sprawnos$é¢
stuchu fonematycznego pozwala przewidywac pdzniejsze postgpy w nauce czytania i1 pisania
(Bowey, 2005). Badania nad dzie¢mi rodzicow z dysleksja (np. Lyytinen i in., 2004) sugeruja, ze
wcezesne oznaki trudnosci w zakresie stuchu fonematycznego mozna wykryé juz nawet w
pierwszym roku zycia dziecka przy pomocy metod elektrofizjologicznych (np. analizy potencjatéw
wywotanych).

Swiadomos$¢ fonologiczna to aspekt przetwarzania fonologicznego, ktory zostat najlepiej
zbadany w kontek$cie nauki czytania i pisania. Jest to zdolnos$¢ refleksji nad struktura fonologiczna
(dzwigkowa) slow oraz dokonywania rozmys$lnych, intencjonalnych przeksztatcen tej struktury.
Osoba $wiadoma fonologicznie potrafi skoncentrowa¢ si¢ na brzmieniu stow, abstrahujac od ich
znaczenia. Swiadomos¢ fonologiczna przejawia si¢ w umiejetnosciach takich jak: analiza oraz
synteza sylabowa czy fonemowa, identyfikacja fonemoéw, poprawianie wiasnych lub cudzych
btedow wymowy (np. ,,Nie méwi si¢ batelnia tylko patelnia”), tworzenie poezji opartej na rymach
lub aliteracjach, badZ przeksztalcanie stow w toku fonologicznych zabaw j¢zykowych takich jak
spuneryzmy czyli gra potstowek (np. chudy rak — rudy hak).

Na temat $wiadomosci fonologicznej istnieje spora literatura w jezyku polskim (np.
Krasowicz-Kupis, 1999, 2004; Bogdanowicz i in., 2009), do ktorej odsytlam zainteresowanego
czytelnika; tutaj zagadnienie to przedstawig bardzo skrotowo. Swiadomo$é fonologiczna rozwija sig
stopniowo. U dzieci przedszkolnych, nie znajacych jeszcze zadnych liter (a takze u dorostych
analfabetéw, ktorzy nie mieli nigdy okazji do nauki czytania i pisania), obserwuje si¢ wrazliwos¢
fonologiczna, ktdra pozwala zauwazy¢ dzwigkowe podobienstwo badz réznice miedzy wyrazami,
jednak bez umiejgtnosci wskazania, na czym one doktadnie polegaja. Ta wrazliwo$¢ przejawia si¢
w rozwigzywaniu zadan wymagajacych dostrzezenia podobienstwa dzwigkowego (np. “Ktory
wyraz rymuje si¢ z /las/: /mak/? /czas/? /nos/?”’) oraz roéznicy (np. “Ktéry wyraz tutaj nie pasuje:
Nlas/? /czas/? /mak/? /pas/?”), jak rowniez w spontanicznych zabawach jezykowych (tworzeniu
rymowanek itd.). Wrazliwos¢ fonologiczna pojawia si¢ najpierw w odniesieniu do sylab, potem

jednostek wewnatrzsylabowych (aliteracji i rymow), a na koncu — jesli w ogdle — w odniesieniu do



poszczegbdlnych fonemoéw (glosek)4. Natomiast dzigki nauce czytania 1 pisania pojawia si¢ w_peini

rozwini¢ta $wiadomos$¢ fonologiczna, ktéra pozwala na identyfikacje i wyodrebnienie jednostek

fonologicznych (np. “Jaka gloske styszysz na koncu wyrazu /dom/?” ), podzial wyrazu na te
jednostki (analize, np. “Podziel wyraz /dom/ na gloski’) oraz manipulacj¢ nimi (np. wspomniane
wczesniej spuneryzmy). W kontek$cie jezykow, ktorych pisownia jest alfabetyczna (takich jak
polski), taka petna $wiadomo$¢ fonologiczna pojawia si¢ najpierw w odniesieniu do fonemoéw —
jednostek bezposrednio odzwierciedlanych w ortografii — a dopiero potem w odniesieniu do
jednostek wigkszych, takich jak rymy (Duncan, Seymour i Hill, 1997; Seymour, Duncan i Bolik,
1999). U dzieci “fonologicznie utalentowanych” nawet niewielki kontakt z pismem na ogoét
wystarcza, aby dokona¢ przejscia od wrazliwosci do petnej swiadomosci fonologicznej, stad pewien
procent dzieci potrafi wykonywac stosunkowo ztozone zadania mierzace §wiadomos$¢ fonologiczna
jeszcze przed rozpoczeciem nauki szkolnej.

Przedszkolna $wiadomo$¢ 1 wrazliwo$¢ fonologiczna stanowia statystycznie istotny,
umiarkowanie silny predyktor pdzniejszych osiagni¢¢ w nauce czytania i pisania (Lonigan i in.,
2008). Sita tego zwiazku zalezy w pewnym stopniu od tego, jaki aspekt $wiadomosci fonologiczne;j
jest mierzony: najlepszym predyktorem jest zazwyczaj $wiadomos¢ foneméw, a zwlaszcza
umiejetnos¢ analizy fonemowej (Solity 1 in., 2000).

Istnieja co najmniej dwa prawdopodobne powody, dla ktorych wczesna wrazliwos¢ 1
swiadomo$¢ fonologiczna pozwala przewidywaé pozniejsze postgpy w opanowaniu pisma. Po
pierwsze, niektore aspekty $wiadomosci fonologicznej, zwlaszcza zdolno$¢ analizy i syntezy
fonemowej, moga by¢ bezposrednim warunkiem powodzenia nauki czytania i pisania. W jej toku
uczen musi posias¢ umiejgtnos¢ samodzielnego odczytywania i zapisywania wyrazow, ktorych
nigdy wczesniej nie widzial. Aby tego dokona¢, musi sobie u$wiadomi¢, ze pismo jest kodem,
ktorego znaki — litery — reprezentuja fonemy, musi si¢ nauczy¢, jakie fonemy kazdy z tych znakow
reprezentuje  (<A> 1 <a> wymawia si¢ /a/; <B> i <b> wymawia si¢ /b/ itd.) oraz posiasc
przynajmniej elementarng zdolno$¢ dzielenia wyrazow na fonemy oraz syntezy fonemow w wyrazy
(Share, 1995; Byrne, 1998; Solity i in., 2000).

Druga hipoteza (ktéra nie przeczy bynajmniej pierwszej, lecz ja uzupelnia) glosi, ze
wrazliwos¢ 1 $wiadomo$¢ fonologiczna sa jedynie posrednimi wskaznikami uzdolnien do nauki
czytania 1 pisania, a nie bezposrednimi warunkami osiagnigcia sukcesu w tej dziedzinie. W tym
ujeciu poziom wrazliwosci 1 §wiadomosci fonologicznej koreluje z poziomem przetwarzania pisma,

poniewaz obie te sprawno$ci zaleza od precyzji reprezentacji fonologicznych wyrazow, czyli

* W imie precyzji uzywam pojecia fonem (zespot cech dystynktywnych, najmniejsza abstrakcyjna jednostka jezyka
zdolna do rdéznicowani znaczenia wyrazow), a nie gloska (realizacja fonemu w mowie, najmniejsza konkretna
jednostka méwienia) (Strutynski, 1997). Opisywane tu operacje dotycza foneméw, a nie glosek. W potocznym uzyciu
(dydaktyka czytania itd.) rozrdznienie to zaciera si¢ i czesto postugujemy si¢ terminem ,,gtoska” majac na mysli fonem.
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informacji na temat wymowy wyrazow przechowywane] w pamigci dlugoterminowej.
Konsekwencja niedookreslonych, ,,niewyraznych” reprezentacji fonologicznych beda trudnosci we
wszystkich wymienionych tu zadaniach wymagajacych przetwarzania informacji fonologicznej: nie
tylko w testach swiadomosci fonologicznej, ale takze w percepcji 1 produkcji mowy, w szybkim
nazywaniu dobrze znanych bodzcéw, w utrzymywaniu informacji werbalnej w pamigci
(krétkoterminowa pami¢é fonologiczna), w uczeniu si¢ nowych stéw, czy wreszcie w czytaniu i
pisaniu (Goswami, 2000; Snowling, 2000). Innymi stowy, niektére aspekty $wiadomosci i
wrazliwo$ci fonologicznej, np. wrazliwo$¢ na rymy, nie sa moze same w sobie potrzebne dla nauki
czytania i pisania, lecz sa interesujace diagnostycznie, gdyz sa wskaznikiem tego, jak precyzyjne sa
fonologiczne reprezentacje wyrazo6w w umysle, bez ktérych to reprezentacji sprawne czytanie i
pisanie jest niemozliwe.

Kroétkoterminowa pamieé fonologiczna to zdolno$¢ zapamigtywania informacji jgzykowej
na czas potrzebny do jej przetworzenia. Mierzy si¢ ja na trzy sposoby: testami powtarzania
wyrazow sztucznych, powtarzania serii niepowiazanych ze soba cyfr, sylab lub stow, badz
powtarzania zdan. Nalezy zaznaczy¢, ze te trzy rodzaje zadan angazuja nieco inne procesy
poznawcze: powtarzanie wyrazOw sztucznych 1 powtarzanie serii angazuje przede wszystkim
procesy fonologiczne, podczas gdy powtarzanie zdan uruchamia takze procesy sktadniowe.

Krotkoterminowa pamig¢ fonologiczna mierzona w wieku przedszkolnym pozwala
przewidywac pozniejsze osiagnigcia w czytaniu 1 pisaniu w sposob statystycznie istotny, lecz raczej
nieprecyzyjny — obserwowane tu zaleznosci sa co najwyzej umiarkowanie silne (Lonigan i in.,
2008). Ich istnienie mozna wyjasnia¢ na dwa sposoby. Po pierwsze, pamig¢ fonologiczna moze by¢
pomocna na wstgpnym etapie nauki, gdy dziecko, dekodujac w sposdb niezbyt jeszcze sprawny, z
wysitkiem sylabizuje lub gloskuje poszczegolne wyrazy w celu ich odczytania lub zapisywania.
Dobra pamig¢ fonologiczna pozwala wowczas na skuteczng syntezg przetwarzanych elementow w
cale wyrazy. Po drugie, pamig¢ fonologiczna moze by¢ istotna dla rozumienia czytanych tekstow —
dzigki niej wyrazy w zdaniach i jednostki informacji w tek$cie moga by¢ utrzymane w polu uwagi
na czas potrzebny do ich analizy skladniowej i semantycznej. Ten drugi aspekt jest zapewne
szczegblnie wazny: korelacje migdzy pamigcia fonologiczng a rozumieniem tekstow sa silniejsze
niz korelacje migdzy pamigcia fonologiczna a dekodowaniem (Lonigan i in, 2008).

Na koniec czgsci poswigconej przetwarzaniu fonologicznemu nalezy tez wspomnie¢ o
trudnosciach artykulacyjnych. Zasadniczo rozw0j artykulacji powinien si¢ zakonczy¢ w wieku
przedszkolnym; dzieci sze$cioletnie na ogét artykutuja prawidtlowo wszystkie dzwigki mowy
ojczystej. Opoznienia i zaburzenia artykulacji stanowia czynnik ryzyka dla trudnos$ci w czytaniu i
pisaniu — jednak tylko wowczas, gdy towarzysza im opdznienia i zaburzenia rozwoju jezyka, a tak
si¢ zazwyczaj dzieje. “Czyste” trudnosci artykulacyjne, ktorym towarzyszy normalny rozwoj stuchu
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fonematycznego oraz dobra ogdlna sprawno$¢ jezykowa, wystepuja stosunkowo rzadko i raczej nie
stanowia czynnika ryzyka trudnosci w czytaniu i pisaniu (Bishop i Snowling, 2004; Pennington i

Bishop, 2009).

Tempo nazywania

Tempo nazywania serii dobrze znanych bodzcow to kolejny statystycznie istotny, umiarkowanie
silny predyktor trudnosci w czytaniu i pisaniu (Lonigan i in., 2004). Nie jest do konca jasne,
dlaczego umiejetnos¢ ta pozwala nam przewidywacé postgpy w nauce czytania 1 pisania.
Niewatpliwie szybkie nazywanie bodzcow nie jest samo w sobie do czytania potrzebne; jednak
moze by¢ ono wskaznikiem procesOw poznawczych, ktore czytaniu stluza. Zdaniem niektorych
badaczy (np. Wagner i Torgesen, 1987) testy tempa nazywania mierza jeden z aspektow
przetwarzania fonologicznego, mianowicie dostgp leksykalny — zdolno$¢ wydobywania
fonologicznych reprezentacji wyrazow z magazynu pamigci dlugoterminowe;j. Jesli reprezentacje te
sa nieprecyzyjne, to proces wydobywania bedzie trwal nieco dluzej, czego objawem begdzie
wolniejsze tempo nazywania. Jednak istnieja rowniez dowody na to, ze szybkie tempo nazywania
zalezy od innych proceséw poznawczych calkiem niezaleznych od jezyka, takich jak ogdlne tempo
przetwarzania informacji (Kail 1 Hall, 1994), precyzyjna czasowa koordynacja informacji z r6znych
modalnosci (czasowy aspekt integracji sensoryczno-motorycznej: Wolf, Bowers i Biddle, 2000),
czy procesy uwagi dowolnej. Wyjasnienia te nie musza si¢ wyklucza¢; jest mozliwe, ze wszystkie z
wymienionych powyzej sprawno$ci poznawczych determinuja tempo wykonania prob tempa

nazywania, jak rowniez sprawny przebieg czytania i pisania wyrazow.

Inne (niefonologiczne) kompetencje jezykowe

Powyzsza kategoria obejmuje kompetencje semantyczne (rozumienie poje¢ i zasdéb stownictwa),
morfologiczne (stowotwodrstwo, odmiana wyrazow), sktadniowe (budowa zdan) oraz pragmatyczne
(dostosowanie jezyka do sytuacji komunikacyjnej) — zarowno w ich aspekcie biernym (rozumienie
mowy) jak i czynnym (méwienie). Kompetencje te cze$ciowo pokrywaja sie (cho¢ nie sa w pehni
tozsame) z pojeciem inteligencji werbalnej. Wigkszo$§¢ z nich stanowi statystycznie istotny,
umiarkowanie silny predyktor osiagni¢¢ w czytaniu i pisaniu (Lonigan i in., 2008).

Zwiazek migdzy rozwojem jezykowym a opanowaniem pisma zaznacza si¢ wczesnie w toku
rozwoju. Juz opdzniony rozwoj mowy w drugim roku zycia stanowi zapewne czynnik ryzyka
przysztych trudnos$ci w czytaniu i pisaniu, cho¢ wyniki nie sa w tym wzgledzie jednoznaczne

10



(Lyytinen 1 in., 2004; Rescorla, 2009). Mowa tu o tzw. dzieciach p6zno mowiacych czyli tych,
ktére konczac dwa lata, uzywaja mniej niz 50 stéw lub moéwia jedynie pojedynczymi wyrazami, nie
taczac ich w dwuwyrazowe struktury. U dzieci nieco starszych (3—4 rok zycia) na ryzyko trudnosci
W opanowaniu pisma wskazuje, juz bardziej wyraznie, stosunkowo niewielki zas6b stownictwa oraz
ubdéstwo wypowiedzi — zdania krotkie, proste gramatycznie (Scarborough, 1990; Snowling,

Gallagher i Frith, 2003). Dalszy rozw¢j takich dzieci przybiera na og6t jedna z czterech form:

-  Typowa dysleksja rozwojowa, czyli trudno$ci w opanowaniu “technicznej strony” procesu
czytania i pisania (wolne tempo i/lub liczne btedy w odczytywaniu i zapisywaniu wyrazow),
ktorym towarzysza zaburzenia przetwarzania fonologicznego, przy przecigtnym poziomie
rozwoju pozostatych kompetencji jezykowych (rozumienie mowy, budowanie wypowiedzi)
oraz przecigtnej inteligencji niewerbalne;.

- Tzw. specyficzne zaburzenia rozwoju jezykowego (ang. specific language impairment [SLI]),
ktére definiuje si¢ jako powazne zaburzenia kompetencji jezykowych (trudnos$ci w rozumieniu
mowy i budowaniu wypowiedzi) pomimo zasadniczo typowego rozwoju kompetencji
niewerbalnych (Leonard, 2006). Cze$¢ dzieci z SLI nie wykazuje — W przeciwienstwie do
dzieci z dysleksja — wigkszych trudno$ci w opanowaniu technicznych aspektéw czytania i
pisania, a jedynie problemy ze zrozumieniem tego, co czytaja (oraz stysza), oraz z budowaniem
wypowiedzi w piSmie (oraz mowie). Takie specyficzne zaburzenia rozumienia sa jednak
stosunkowo rzadka forma SLI. Dzieci z “klasycznym” SLI maja trudno$ci we wszystkich
aspektach czytania i1 pisania (poprawnoS$ci, tempie oraz rozumieniu), a wigc lacza cechy
dysleksji z zaburzeniami rozumienia.

- Brak zaburzen: na szczgscie, spory procent dzieci z wczesnymi opdznieniami W rozwoju
artykulacji i jezyka “nadrabia zaleglosci” i w wieku szkolnym nie wykazuje juz zadnych
powaznych trudnosci jezykowo-komunikacyjnych ani probleméw z czytaniem i pisaniem.
Bishop i Adams (1990) przedstawili wyniki sugerujace, ze jesli wczesne opoznienia w rozwoju
jezykowym zostana nadrobione, zanim dziecko ukonczy pie¢ i pot lat, to dalszy rozwoj
umiejgtnosci czytania 1 pisania powinien przebiegac prawidlowo.

Niestety wciaz nie bardzo wiemy, dlaczego u niektérych dzieci z wezesnymi zaburzeniami mowy

rozwinie si¢ pozniej dysleksja, u niektorych specyficzne zaburzenia rozumienia, u niektérych oba te

zaburzenia (“klasyczne” SLI) a u jeszcze innych zadne z nich. Problem ten jest obecnie intensywnie
badany (Bishop i Snowling, 2004; Pennington i Bishop, 2009). Przypuszczalnie deficyty
przetwarzania fonologicznego wystgpujace we wczesnych fazach rozwoju sa wspdlnym czynnikiem
dla etiologii tak dysleksji jak i SLI, jednak zaburzenia te nie wystapia, jesli nie pojawia si¢ jeszcze
dodatkowe przyczyny, specyficzne dla kazdego z nich. By¢ moze dysleksja pojawi sig tylko

wowecezas, gdy deficytowi przetwarzania fonologicznego bedzie towarzyszyl niewerbalny deficyt w
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zakresie tempa przetwarzania informacji, ktorego wskaznikiem sa wspomniane wcze$niej testy
tempa nazywania, jak réwniez niewerbalne proby szybkiego przetwarzania informacji wzrokowe;j
(Pennington i Bishop, 2009). Ponadto ryzyko, ze op6znienie rozwoju mowy nie zostanie pokonane
1 rozwinie si¢ w dysleksje lub SLI jest znaczne tylko u tych dzieci p6zno moéwiacych, ktorych
rodzice maja dysleksje, natomiast niewielkie u dzieci p6zno mowiacych bez takiego “rodzinnego

obciazenia” (Lyytinen in in., 2004; Lyytinen, Eklund i Lyytinen, 2005).

Funkcje wzrokowe i wzrokowo-ruchowe

Ta kategoria obejmuje umiejetno$ci analizowania, zapamigtywania, i odtwtarzania ztozonych
bodzcow wzrokowych; sprawnosci, ktéore w pewnym stopniu pokrywaja si¢ z inteligencja
niewerbalng (wykonaniowa). Funkcje wzrokowe i wzrokowo-ruchowe mierzone w wieku
przedszkolnym sg statystycznie istotnym, lecz stabym predyktorem szkolnych osiagni¢e¢ w czytaniu
1 umiarkowanie silnym predyktorem osiagnie¢ w opanowaniu pisowni (Lonigan i in., 2008). Fakt,
ze funkcje te sa jedynie stabymi predyktorami czytania, moze zaskakiwac; czytanie jest wszak
umiejgtnoscia wzrokowa, a tradycyjne teorie dysleksji (np. Haliny Spionek) przywiazywaty wielka
wage do deficytow tzw. analizatora wzrokowego w etiologii dysleksji. Jednakze nowsze badania
nad dysleksja, jak rowniez nad sprawnym rozpoznawaniem wyrazow, wykazaty, ze chociaz
czytanie 1 pisanie angazuja rzecz jasna procesy wzrokowe, to sa to procesy catkiem odmienne niz
te, ktore pozwalaja nam np. rozpoznawaé rysunki czy kopiowaé figury geometryczne. Sprawne
czytanie 1 pisanie nie polegaja bowiem na analizie, rozpoznawaniu i odpamigtywaniu ksztattow,
lecz na aktywacji ciagow symboli — liter, w czym pomaga przetwarzanie fonologiczne.
Jednoczesnie, zdaniem wielu autorow (np. Stein, 2004), wspodlczesne badania potwierdzaja role
procesdw wzrokowych w czytaniu i pisaniu; jednak sa to procesy innego rodzaju niz te mierzone
tradycyjnymi ,testami wzrokowymi” — testami analizy, zapamigtywania czy kopiowania
skomplikowanych figur. Istotne dla czytania i pisania wydaja si¢ przede wszystkim czasowe
aspekty przetwarzania informacji wzrokowej: zdolno$¢ spostrzegania ruchu czy bardzo szybko
zachodzacych zmian. Sa to procesy, ktore zachodza na bardzo wczesnym etapie obrobki sygnatu
wzrokowego, pomigdzy okiem a pierwotna kora wzrokowa, zanim sygnal ten zostanie poddany
swiadomej analizie 1 zapamigtaniu. Ich neurologicznym podiozem moze by¢ tzw. szlak
wielkokomorkowy. Jednak badania nad rozwojem tych procesow u dzieci przedszkolnych sa, jak
dotad, nieliczne; ponadto wymagaja one na ogodt specjalistycznego oprzyrzadowania do precyzyjnej

prezentacji bodzcow, co ogranicza ich dostgpnos¢ dla praktyka.
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Sprawnos$ci motoryczne

Zwiazek migdzy wczesnym rozwojem sprawnos$ci motorycznych a czytaniem i pisaniem nie zostat
jak dotad szczegdtowo zbadany. Pod jednym jednak wzgledem zwiazek ten jest oczywisty: dzieci z
trudno$ciami motorycznymi, zwlaszcza w zakresie motoryki matej, sa narazone na dysgrafie, tj.
trudnosci z pismem r¢eznym: pisza powoli 1 z wielkim wysitkiem, maja nieczytelne i ,,brzydkie”
pismo. Jest tak niejako z definicji: trudno$ci z pismem rgeznym sa jednym z kryteridw

diagnostycznych dyspraksji rozwojowej, czyli specyficznych rozwojowych zaburzen funkcji

motorycznych5. Nalezy przy tym zaznaczyC, ze nie wszystkie przypadki dysgrafii wynikaja z
dyspraksji; brzydkie i nieczytelne pismo moze tez by¢ spowodowane czynnikami emocjonalnymi,
np. niechgcia do pisania.

Czy sprawnosci motoryczne sa powiazane ze sprawnoscia czytania oraz z opanowaniem
pisowni? Badania prowadzone nad dzie¢mi w wieku szkolnym sugeruja, ze dyspraksja rozwojowa
(oraz tagodniejsze trudno$ci motoryczne nie spetniajace pelnych kryteriow dyspraksji) wykazuja
tendencj¢ do “naktadania si¢” zarowno z dysleksja rozwojowa, jak i ze specyficznymi zaburzeniami
rozwoju jezykowego (SLI). Jesli u dziecka wystgpuje jeden z tych problemow, to ryzyko, ze
wystapia takze dwa pozostate wzrasta (McPhillips i Sheehy, 2004; Iversen i in., 2005; Webster i in.,
2005). Z drugiej jednak strony nieliczne jak dotad badania nad bardzo wczesnymi predyktorami
trudnosci w czytaniu 1 pisaniu pokazaty, ze rozw0j funkcji motorycznych w wieku niemowlecym 1
poniemowlgcym (raczkowanie, chwytanie, itp.) wykazuje zwiazek z poOzniejszym rozwojem
umiejetnosci czytania i pisania jedynie wsrdd tych dzieci, ktorych rodzice maja dysleksjg, nie ma go

(13

natomiast wsrod dzieci wolnych od takiego “ obciazenia rodzinnego”. Obecnie trudno wigc
powiedzie¢ w jakim stopniu diagnoza wczesnego rozwoju funkcji motorycznych moze by¢
przydatna do oceny ryzyka trudnos$ci w czytaniu i pisaniu. Nie jest tez jasne, dlaczego trudnosci
motoryczne mialyby si¢ wigza¢ z trudnosciami w czytaniu i pisaniu. Interesujaca probg odpowiedzi
na to pytanie stanowi teoria dysleksji zaproponowana w latach 90-tych przez Nicholsona i Fawcett.
Interpretuje ona dysleksje jako objaw bardziej ogoélnego deficytu w zakresie automatyzacji
czynno$ci, czy tez uczenia si¢ proceduralnego, u ktorego podloza lezy nieprawidlowe
funkcjonowanie mozdzku (Fawcett i Nicholson, 2004; Nicholson i Fawcett, 2007). W tym ujeciu
trudnos$ci motoryczne nie powoduja trudnosci w czytaniu (ani, rzecz jasna, trudnosci w czytaniu nie
powoduja trudnosci motorycznych), natomiast oba rodzaje trudno$ci maja tendencje do
wspotwystgpowania poniewaz maja t¢ sama przyczyng: deficyt w zakresie automatyzacji czy

uczenia si¢ proceduralnego. Ta interesujaca teoria niewatpliwie zastuguje na dalsze badania.

® Dyspraksje rozwojowa nazywa sie tez czesto rozwojowymi zaburzeniami koordynacii.
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Wskazowki dla praktyki

Na co przede wszystkim zwraca¢ uwage? Jak widaé, lista przedszkolnych predyktorow ryzyka
przysztych trudnosci w czytaniu i pisaniu jest dos¢ dl"ugae. Jednak nie wszystkie z nich sa réwnie
wazne. Rzecz jasna, naleiy przede wszystkim zwracaé uwage na predyktory najmocniejsze, tj.
takie, ktore pozwalaja okresla¢ przyszte ryzyko z najwigksza precyzja. Po drugie, z punktu
widzenia prewencji przysztych trudnosci najwazniejsze predyktory to te, ktére stanowia
bezposredni warunek sukcesu w nauce czytania i pisania, a wiec te, ktére moina stymulowaé w
celu zapobieienia trudnosciom. Dla przyktadu: wolne tempo nazywania jest istotnym wskaznikiem
ryzyka trudnosci, jednak nie stanowi ich bezposredniej przyczyny, stad tez trening szybkiego
nazywania bylby raczej pozbawiony sensu. Natomiast §wiadomo$¢ fonologiczna mozna ¢wiczy¢ i
wiemy, ze trening taki ma korzystny wplyw na nauke czytania i pisania, o ile tylko prowadzony jest
w bezposrednim powiazaniu z treningiem znajomosci liter 1 umiejgtno$ci dekodowania (National
Literacy Panel, 2000; Solity i in., 2000). Po trzecie, najbardziej interesujace sa predyktory
specyficzne, czyli od siebie niezalezne; takie, z ktorych kazdy wnosi dodatkowa, jemu tylko
wlasciwa informacj¢ na temat ryzyka trudno$ci w opanowaniu pisma. Po czwarte, diagnosta
powinien pamigta¢, ze trudnosci i zaburzenia rozwojowe, nawet z pozoru bardzo rézne, jak
dyspraksja i SLI, majq tendencje do wspoétwystgpowania — diagnoza powinna wigc mie¢ szeroki
zakres.

Tabela 1 stanowi, bardzo uproszczone i schematyczne, podsumowanie przedszkolnych
zmiennych, ktore pozwalaja na oceng przyszlych osiagnig¢ w nauce czytania i pisania. Dobry
poziom ich rozwoju pozwala oczekiwa¢ powodzenia w tej nauce; niski ich poziom niesie ze soba

ryzyko trudnosci.

® Przedstawione tu omowienie nie jest wcale wyczerpujace. Zupelnie pominalem np. bardzo istotne zagadnienie
naktadania si¢ dysleksji oraz nadpobudliwoséci psychoruchowej (ADHD) i dyskalkulii (specyficznych trudnosci w
uczeniu si¢ matematyki). Analizujac predyktory pisania, skoncentrowatlem si¢ na opanowaniu pisowni, pomijajac
problem tego, jakie zmienne pozwalaja nam przewidywac umiejetno$¢ wypowiadania sie¢ w pi$mie.
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Tabela 1. Przewidywanie osiggnie¢ w opanowaniu pisma (na podstawie Lonigan i in. (2008), str. 67).

PREDYKTOR Tempo i | Rozumienie Poprawno$¢ Specyficzno$é *
poprawno$é czytanych pisowni
czytania tekstow
Znajomo$¢ _ _liter;_ ufniethnos:c' czytania i + o+ TAK
(dekodowania) i zapisywania wyrazéw
Wiedza nt. konwencji rzadzacych pismem + ++ + CZASAMI
Swiadomo$¢ fonologiczna + + + TAK
Fonologiczna pamig¢ krotkoterminowa - + + TAK
Tempo nazywania + + + TAK
Rozwoj artykulacji + + + NIE?
Rozwdj jezykowy (sktadnia, morfologia itd.) + + + CZASAMI
Funkcje wzrokowe i wzrokowo-ruchowe - - + NIE
Funkcje motoryczne +? +? +? NIE?

++ silny predyktor; + umiarkowanie silny predyktor; — staby predyktor; ? niewielka ilo§¢ danych; * jesli jaki§ predyktor
jest specyficzny woéwcezas wnosi on dodatkows, niezalezng informacje istotng dla przewidywania osiggnie¢ w czytaniu i
pisaniu — informacje, ktéra nie jest zawarta w pozostalych predyktorach.

Metody diagnostyczne. Praktyk zainteresowany diagnoza ryzyka wczesnych trudnosci w czytaniu
i pisaniu ma do dyspozycji wiele metod. Podstawowa jest oczywiscie wywiad z rodzicami czy
opiekunami dziecka, konieczny do stwierdzenia “rodzinnej historii” trudno$ci w czytaniu i pisaniu,
a takze do zdobycia wiedzy na temat wczesnych etapow rozwoju artykulacji, jezyka czy funkcji
motorycznych, ktorych diagnosta nie mogt bezposrednio obserwowac. Istnieja tez co najmniej dwa
znormalizowane testy: inwentarz MacArthur-Bates (Smoczynska, w przygotowaniu) oraz Dziecigca
Skala Rozwojowa DSR (Matczak 1 in., 2007), ktore pozwalaja na oceng rozwoju jezyka i
komunikacji (w przypadku DSR takze wielu innych funkcji) u dzieci ponizej 3 lat. W podobnym
celu, cho¢ glownie z mysla o nieco starszych przedszkolakach, stworzono roznorakie
nieznormalizowane proby kliniczne, stosowane gldwnie przez logopedoéw, np. AFA Skale (Paluch 1
in., 2008), czy test przesiewowy do wykrywania zaburzen rozwoju mowy u dzieci dwu-, cztero- i
szescioletnich (Emiluta-Rozya, Mierzejewska i Atys, 1995).

Najwigcej interesujacych nas metod diagnostycznych stworzono z mys$la o dzieciach
uczgszezajacych juz do zerowki, mozna wige powiedzie¢, ze po czgsci stuza one ocenie ryzyka
przysztych trudno$ci w nauce czytania i pisania, a po czgsci diagnozujq juz istniejace wczesne
objawy tych trudnosci. Skala Ryzyka Dysleksji (Bogdanowicz, 2002) oraz Skala Gotowosci
Szkolnej (Frydrychowicz i in., 2007) to dwie znormalizowane metody pozwalajace oceni¢ niektore
z omawianych tutaj funkcji u dzieci zeréwkowych za pomoca kwestionariusza wypelnianego przez
rodzica lub nauczyciela. Opublikowano tez wiele prob shuzacych bezposredniemu pomiarowi
stuchu fonematycznego oraz $wiadomosci fonologicznej, odpowiednich dla dzieci zeréwkowych

lub nawet mtodszych (np. Styczek, 1979; Kostrzewski, 1981; Lipowska, 2001; Krasowicz-Kupis,
1999, 2004; Roctawski, 2003; Szelag i Szymaszek, 2006). Niestety wigkszo$¢ z nich nie zostata
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znormalizowana dla interesujacego nas przedziatu wieku’, ich stosowanie wymaga wicc dobrego
doswiadczenia klinicznego. Niektore z nich posiadaja jednak quasi-normy, tj statystyki opisowe
(Srednie 1 odchylenie standardowe) pochodzace z badan eksperymentalnych matych grup, co
dostarcza pewnych wskazowek co do oczekiwanego poziomu wykonania. Istnieja tez dwa
znormalizowane testy pamigci fonologicznej: Powtarzanie Cyfr wchodzace w sktad skali
inteligencji Wechslera dla dzieci (WISC-R: Matczak, Piotrowska i Ciarkowska, 2008) oraz Zetotest
(Krasowicz, 1992), ktoéry mierzy umiejetnos¢ powtarzania wyrazow sztucznych. Z Kkolei
Bogdanowicz (1997) przedstawita szereg metod pozwalajacych bezposrednio mierzy¢ wspomniana
tu kilkakrotnie umieje¢tnos$¢ uczenia si¢ poprzez kojarzenie elementow w pary (np. test uczenia si¢
wzrokowo-stuchowego ,,Pismo Chinskie” Janusza Kostrzewskiego), wraz ze wstgpnymi normami.
W ostatnich latach powstaly dwie znormalizowane baterie testow pozwalajace na oceng
sprawnosci czytania w klasie 0. Sa to: Testy Czytania dla SzeSciolatkow (Krasowicz-Kupis, 2008),
oraz Przesiewowy Test Dekodowania (Szczerbinski i Pelc-Pgkala, 2008). W sktad obu testow
wchodza tez proby dodatkowe, pozwalajace na oceng przetwarzania fonologicznego i1 tempa
nazywania. Testy tempa nazywania sa szczegOlnie cenne, poniewaz byly one wczesniej prawie
nieobecne na polskim “rynku diagnostycznym”. Niestety, w obu testach normy zostaly opracowane
dopiero dla drugiego potrocza klasy drugiej, przy czym w przypadku Przesiewowego Testu
Dekodowania sa to jedynie normy lokalne. Jednak oba testy zawieraja szereg prob, ktore mozna
wykorzysta¢ klinicznie takze u dzieci mtodszych. Istnieje tez — niestety nie znormalizowany — Test
Swiadomosci Pisma, pozwalajacy na bardzo szczegdlowa oceng dzieciecej wiedzy na temat pisma

(Krasowicz-Kupis, 2004).

Podzi¢gkowania

Serdecznie dziekuje prof. Magdalenie Smoczynskiej za cenne uwagi merytoryczne oraz za Zmudng
prace nad poprawieniem jezykowej formy tego artykutu.

"0 ile mi wiadomo, jedynym wyjatkiem jest Skala Pomiaru Percepcji Stuchowej Stow (Kostrzewski, 1981), ktora
posiada normy dla dzieci od 5 roku zycia. Jednak ze wzgledu na swa dlugos¢ test ten nadaje si¢ przede wszystkim do
badania dzieci starszych.
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