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POTRZEBA SPOJNEGO SYSTEMU POMOCY
DYSLEKTYCZNEMU DZIECKU I JEGO RODZINIE

Patrzg w tekst i widzg jedno stowo na pigé. Czgsto Zle je odczytujg, potem i tak tego slowa nie pamig-
tam. Ostatnia lektura, jaka przeczytalem, to byl chyba Marcin Kozera, ale i tak niewiele z niej wiedziatem. To
znaczy tyle, ile kto$ tam mi opowiedzial. Do tej pory $ni mi sig, ze pisz¢ dyktanda. Nie piszg listow, kartek
z wakacji tez nie wysylam. To, co najbardziej pamigtam z dziecinstwa, to niepostuszne litery. Tak je sobie na-
zwalem i caly czas myslalem, co zrobi¢, zeby byly postuszne. Wymyslitem, Ze b¢dg dorysowywat im ogonki — co$§
jakby smycz. Trochg dziwnie to wygladato, jakies pgtelki, a migdzy nimi litery. Ale ja bylem zadowolony. Moja
rados¢ trwala zaledwie dwie strony. Potem nauczycielka ,,dorwata” zeszyt. Calej klasic pokazywala, wszyscy sig
$miali, ja nie potrafitem odczytac, co napisalem. Wstyd i lzy, pamigtam to do dzi$. Potem to byly juz tylko czer-
wone od bledow zeszyty, albo po prostu ,nieczytelne”. Uratowat mnie ten ,,papier” od pani'. Zreszta w liceum da-
to sig wytrzymaé. Czasem tylko mowili mi, ze nie zdam matury. Jak napisatem polski na dobry, to bardziej sig
dziwilem, niz cieszytem. Teraz tez cz¢sciej si¢ dziwig, jak cos$ niezle napiszg, niz cieszg...

To fragment wypowiedzi Mariusza, studenta II roku politechniki, u ktérego
w V klasie stwierdzono dysleksje rozwojowa i okreslono jg jako specyficzng trud-
no$¢ w pisaniu i czytaniu. Dalej przedstawiony zostanie jeszcze jeden przyklad
podobnych trudnosci. Jest to tekst napisany przez Bartka, ucznia IV klasy. Na
uwagg zastuguja w nim zaréwno bledy — ich rodzaje i liczba, jak tez poziom grafi-
czny pisma.

Czym jest dysleksja?

Najnowsza definicja tego zaburzenia, opublikowana w 1994 r. przez Ame-
rykanskie Towarzystwo Dysleksji im. S.T. Ortona, uznawana przez wigkszo$¢
autoréw, brzmi nastgpujaco:

Dysleksja jest jednym z wielu roznych rodzajow trudnosci w uczeniu sig. Jest specyficznym zaburze-
niem o podlozu jgzykowym, uwarunkowanym konstytucjonalnie. Charakteryzuje si¢ trudnosciami w dekodowaniu
pojedynczych stow, co najczgsciej odzwierciedla niewystarczajace zdolnosci przetwarzania fonologicznego. Trud-
nosci w dekodowaniu pojedynczych stow sg zazwyczaj niewspoimierne do wieku zycia dziecka oraz innych jego
zdolnosci poznawczych i umiejgtnosci szkolnych; trudnosci te nie sa czynnikiem ogolnego zaburzenia rozwoju,

! Opinia psychologiczno-pedagogiczna stwierdzajaca trudnosci dyslektyczne.
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ani zaburzen sensorycznych. Dysleksja manifestuje sig¢ roznorodnymi trudnosciami w odniesieniu do form komu-
nikacji jezykowej2.
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Rys. Przykiad pisma ucznia dyslektycznego.

Dzieci z zaburzeniami o tym charakterze okreslane sa jako dyslektyczne
(jesli trudnosci juz wystapity), lub jako uczniowie z grupy ryzyka dysleks;ji (jesli sa
one spodziewane, przewidywane w wyniku wnikliwej obserwacji rozwoju psycho-
motorycznego lub wczesnej diagnozy psychologiczno-pedagogiczne;j).

W literaturze i praktyce pedagogicznej funkcjonuja tez precyzyjniejsze
okreslenia dysleksji, dzielace trudno$ci dyslektyczne na zdecydowanie wezsze za-
kresy. Sa to:

- dysleksja jako trudno$é w opanowaniu i postugiwaniu si¢ technika czytania; roz-
réznia si¢ tu typ ,,P” i,,L” (percepcyjna i lingwistyczna),

- dysgrafia jako trudno$¢ w pisaniu okres$lajaca zaburzenie techniki pisania i pozio-
mu graficznego pisma,

- dysortografia bgdaca brakiem umiejetnosci bezblednego zapisu,

- hiperdysleksja (lub hiperleksja) oznaczajaca trudno$é w czytaniu ze zrozumie-
niem3.

Czgsto jednak, przynajmniej na etapie edukacji podstawowej i gimnazjal-
nej, zaburzenia te wspotwystepuja, cho¢ oczywiscie z réznym nasileniem.

M. B ogdanowicz, O dysleksji, Lublin 1994, s, 32.
3 Ibidem, s. 36 i nast.



POTRZEBA SPOJNEGO SYSTEMU POMOCY 163

Zazwyczaj wskazuje si¢ na kilka podstawowych teorii, w mys$l ktérych
okreslane sa przyczyny zaburzen dyslektycznych. Sa to koncepcje:
- genetyczna,

- opdznionego dojrzewania centralnego uktadu nerwowego,
- organiczna,

- hormonalna,

- psychogenna.

Szczegotowe ich omowienie znajdzie czytelnik w publikacjach wymienio-
nych w bibliografii. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze w piSmiennictwie polskim naj-
wigksza wage przywiazuje si¢ do teorii neurofizjologicznych, thumaczacych dys-
leksj¢ jako zaburzenie powstate w wyniku mikrouszkodzen tych okolic mézgu,
ktore w sposob istotny ,uczestnicza” w czytaniu i pisaniu, a ktore powstaja w okre-
sie ptodowym, okotoporodowym lub we wczesnym dziecinstwie.

Zespot trudnosci w opanowaniu i postugiwaniu sig technika pisania i czy-
tania wynika z zaburzen w zakresie:

- rozwoju ruchowego i koordynacji wzrokowo-ruchowe;j,
- percepcji wzrokowej i orientacji przestrzenne;j,

- formowania si¢ modelu lateralizacji,

- percepcji stuchowej, w tym stuchu fonematycznego,

- rozwoju mowy i umiej¢tnosci komunikowania sig,

- rtéwnowagi neurodynamicznej*.

One wiasnie sg bezposrednia przyczyna specyficznych probleméw w ucze-
niu si¢, tworzacych szkolny obraz trudnosci dyslektycznych. Oto niektére cechy
tego zjawiska, charakterystyczne dla uczniéow klas mtodszych:

1. Analityczne czytanie lub odgadywanie wyrazu na podstawie pierwszych kilku li-
ter.

2. Pomyiki liter podobnych graficznie i glosek podobnie brzmiacych.

3. Przestawianie kolejnosci liter, sylab, wyrazow i cyfr.

4. Bledne dzielenie wyrazéw na litery lub gloski, sylaby, trudnosci z dokonywa-
niem ich syntezy.

5. Pismo nieksztaltne, niespdjne, litery nierdéwnej wielkosci, o niedokoniczonym
ksztalcie, skreslenia, poprawki, elementy pisma lustrzanego.

6. Opuszczanie liter, ,,gubienie” glosek, znieksztalcenia wyrazow.

7. Nieprawidlowe stosowanie zmigkczen.

8. Zapisywanie samogtosek nosowych jako zespotow liter, np. om, ot.

Zaburzenia dyslektyczne maja trwaty charakter i nie ustgpuja samoistnie.
Wraz z wiekiem dziecka i postgpami w jego edukacji zmieniajq si¢ jedynie symp-
tomy tych trudnosci. Uczniowie starsi, studenci i ludzie dorosli maja najczesciej
kiopoty w:

1. Ortograficznym pisaniu — nie widzga swoich btgdow i nie potrafia poprawi¢ tek-
Stow.
2. Szybkim odczytywaniu informacji.

4 M. Szurmiak, Podstawy reedukacji uczniow z trudnosciami w czytaniu i pisaniu, Warszawa 1987,
s. 15 i nast.
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3. Opracowaniu i selekcji czytanych tresci, zaplanowaniu pracy z tekstem i jej sku-

tecznym przebiegu.

4. Opracowaniu wypowiedzi pisemnej, zwigzlym formutowaniu mysli, rozmiesz-

czeniu tekstu na stronie, zachowaniu marginesow, linii, odstgpw itp.

5. Prowadzeniu ciaglosci wypowiedzi (pisemnych i ustnych) — charakterystyczne
jest tu gubienie watku, zapominanie, 0 czym si¢ mowi, utrudnione rozumienie
wypowiedzi dluzszych lub o nietypowej konstrukcji.

. Przypominaniu sobie wlasciwych stow, nazw, okreslen.

. Rozumieniu i wykonywaniu zloZzonych polecen.

. Planowaniu i organizowaniu swoich czynnosci.

9. Prawidlowej orientacji czasowo-przestrzenne;j.

10. Wyborze adekwatnych (do swoich mozliwosci, sytuacji, rodzaju zadania i celu)

technik uczenia sie.

11. Koncentracji uwagi i wlasciwym tempie pracy.

Doswiadczenia w pracy z dzie¢mi dyslektycznymi pozwalaja stwierdzié,
Zze w zmiennej symptomatyce tych zaburzen widoczna jest pewna prawidlowosé.
Im mlodsze dziecko, tym wyrazniej rysuja sig¢ trudnosci w czytaniu syntetycznym,
a bledy w pisaniu sa zazwyczaj pomyika liter lub ich fonematycznych odpowiedni-
kow. Starsi dyslektycy radza sobie z technika czytania, ale ,,mgcza” sig z tekstem —
gubig watek, kilkakrotnie czytaja ten sam fragment, tatwo si¢ dekoncentrujg, maja
klopoty ze zrozumieniem tre$ci. W pisaniu natomiast popeiniaja bledy ortograficz-
ne (nawet w czgsto uzywanych wyrazach), gramatyczne oraz tzw. dyslektyczne
stuchowe, np. w koncoéwkach, pisowni tacznej i rozdzielnej, zmigkczeniach, zapisie
samoglosek nosowych. Wyrazna jest tez tendencja do dluzszego utrzymywania sig
trudnosci w pisaniu, anizeli w czytaniu,

Statystyczny opis trudnosci dyslektycznych nie jest precyzyjny. Wskazniki
procentowe wahaja si¢ w przedziale od 3 do 30 (H. Spionek, M. Bogdanowicz,
W. Brejnak, G. Serfontein, M. H. Dembo). Najczgsciej podaje sig¢ wielkosé 20-
25%, z czego 4% to dzieci z tzw. dysleksja glgboka, czyli rozleglym i ztozonym
obrazem zaburzenia. Dane te warto uzupelni¢ informacja, ze czterokrotnie wigce;j
jest dyslektycznych chiopcow, anizeli dziewczynek.

Wymienione wyzej (tylko niektore) klopoty dyslektycznego dziecka waza
na jego postgpach we wszystkich przedmiotach, ocenie i samoocenie, emocjach,
zachowaniu, motywacji... Nacechowane negatywnie doswiadczenia blokuja
ksztaltowanie si¢ aktywnej i tworczej postawy wobec zadan poczatkowo szkol-
nych, pézniej tez i zyciowych. Dyslektyczni miodzi ludzie sa mniej ambitni i wy-
trwali, fatwiej si¢ zniechgcaja. Bezkrytycznie Igna do grup rowiesniczych, ,,ze-
wnatrzsterowni” uzalezniajg swe losy od wyborow dokonywanych w ich imieniu,
lecz bez ich aktywnego udziatu. Po latach oceniajg si¢ w kategoriach przegranych
szans, postrzegajac siebie jako niezadowolonych z zycia osobistego i zawodowego
nieudacznik6w?3,

0 3 N

3 M. Bogdanowicz, E. Wszcborowska- Lipinska, Rozwdj psychomotoryczny, kariera szkolna
i osobowosé dzieci dyslektycznych, Scholasticus™ 1992, nr 1.
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Dowiedziono, ze dziesiecioletni czas trwania nieleczonych trudnosci dys-
lektycznych wyzwala u 78% uczniéw objawy nerwicowe, 49% ma poczucie winy
i zanizong samooceng... W skrajnych przypadkach pojawiaja sig tez mysli i proby
samobojcze lub poszukiwanie akceptacji, sukceséw i jedno$ci z innymi wsrod nie-
formalnych grup®.

Dysleksja nie jest wyrokiem, nie zawsze skazuje na przegrana i nie prze-
kresla szans. Dyslektyczne dziecko moze rozwija¢ sig i ksztalci¢, osiaga¢ sukcesy.
By tak si¢ stalo, niezbgdne jest ogromne wsparcie rodziny takiego dziecka — psy-
chiczne, a w obecnej rzeczywisto$ci o§wiatowej, rowniez i finansowe.

Stop! Tak nie mozna...

Trudnosci dyslektyczne sa utozsamiane ze szkola — tu bowiem si¢ ujaw-
niaja. I cho¢ powstaja znacznie wczesniej, tutaj tez moga si¢ poglgbia¢. Nauczy-
ciele skionni sa postrzegaé dzieci z tymi dysfunkcjami jako uczniéw mniej zdol-
nych, leniwych, niechetnych, nieuwaznych, nieprzygotowanych do lekcji. Takie
tez informacje przekazuja ich rodzicom. Ci z kolei, niezadowoleni z wynikow
w nauce swych pociech, przejawiaja caly wachlarz reakcji, ktére mozna ocenia¢
w kategoriach niewlasciwych zachowan i postaw.

W latach 1997-2001, postugujac si¢ metodg analizy indywidualnych przy-
padkéw, autorka podjgla probe okreslenia zachowan rodzicéw ujawnianych w kon-
tekécie trudnosci szkolnych ich dzieci. Grupg badanych stanowili rodzice dzieci
dyslektycznych objetych opieka Poradni Psychologiczno-Pedagogicznej nr 2
w Krakowie. Byly wérod nich osoby o réznym statusie spotecznym, ekonomicz-
nym i poziomie wyksztalcenia. W tej grupie nie zaobserwowano wyraznych
zwigzkow pomigdzy wymienionymi zmiennymi, a prezentowanymi zachowaniami.
Oceny zachowan rodzicéw dokonano na podstawie ich wypowiedzi, opiséw sytu-
acji, reakcji stownych, sposobow charakteryzowania dziecka i deklaracji postgpo-
wania z nim. Badania te stanowily wstepng diagnozg¢ opisywanych zjawisk. Na
podstawie analizy zachowan 59 oséb (46 matek i 13 ojcéw) autorka stwierdzila, ze
w pierwszym okresie kontaktéw z pracownikami Poradni (psychologami i pedago-
gami), rozumianym jako czas diagnozy, zachowania niewlasciwe przejawiato
76,4% rodzicéw, zachowania wlasciwe 23,6%. Pod koniec okresu terapii, w kté-
rym dziecko uczestniczylo w zajgciach reedukacyjnych, a rodzice otrzymywali
szczegOlowe wyjasnienia istoty zaburzen oraz instrukcje do prowadzenia ¢wiczen
domowych zachowania niewlasciwe przejawiato 38,1%, zachowania wlasciwe za$
61,9%. W znacznym stopniu zmalat tez lgk rodzicow wywolany sytuacja szkolna
dziecka.

A oto najczgsciej rejestrowane, niewlasciwe reakcje rodzicOw na niepowo-
dzenia szkolne ich dyslektycznego dziecka. Nalezy doda¢é, ze przejawiaja oni za-
zwyczaj wigeej niz jeden typ zachowan. Kolejnoé¢ ich opisywania wskazuje jed-

SA.Rentflejsz-Kuczyk, Jak pomée dzieciom dvslekiveznvm..., Warszawa 1999,
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noczesnie na czgstotliwo$¢ wystepowania. W nawiasach zamieszczono niektore,

charakterystyczne wypowiedzi rodzicéw:

1. Nacechowane negatywnie wypowiedzi o dziecku, obwinianie go o lenistwo,
glupotg, zta wolg, nieodpowiedzialno$é (,,Nie chce mu sie! Len!”).

2. Wypowiedzi rodzicéw opisujace wlasne rozczarowanie, zawéd (,,Juz nie mam
sity. Z nim wszystko jak po grudzie, od poczatku™).

3. Wydluzanie czasu odrabiania lekcji, zmuszania do ,.siedzenia nad ksiazkami”
przy jednoczesnym ograniczaniu zajg¢ pozaszkolnych, atrakcyjnych dla dziecka
i korzystnych dla jego rozwoju.

4. Absolutne negowanie problemu, niezrozumienie jego istoty (,,Za moich czaséw
ktos byt tepy, teraz nazywa sie go dyslektykiem! Bzdura!”).

5. Wyrgczanie dziecka — pisanie wypracowan, odrabianie zadan, rysowanie, wy-
konywanie modeli itp. (,,Czasem juz patrze¢ nie mogg, zaczynam jej pomagac,
az w koncu sama zrobie.”).

6. ,Katowanie” dziecka wielogodzinnym czytaniem, wielokrotnym przepisywa-
niem i pisaniem dyktand (,,Mowig¢ mu: 7 razy to przepiszesz!”).

7. Karanie — zakaz ogladania telewizji, korzystania z komputera, wyjscia z domu,
kary cielesne.

8. Moralizowanie, wygtaszanie ,,mow”, , kazan”.

9. Zmuszanie dziecka do sktadania obietnic, ze bgdzie si¢ uczyé, ze jutro sig zgho-
si, Ze nie zapomni (1), Ze napisze bez bledow itp.

Wszystkim tym reakcjom rodzicéw, ich wypowiedziom i zachowaniom towa-
rzysza emocje opisywane najcze¢sciej jako: zlosé, irytacja, zniecierpliwienie, roz-
czarowanie, bezradno$é, bezsilnosé, zniechecenie, strach, smutek, rozgoryczenie,
zal i zazdro$¢ tym, ktérzy sa wolni od takich probleméw.

Na uwagg zastuguja tez relacje tej grupy rodzicéw z nauczycielami. Rysuja
si¢ tu giownie dwie krancowe postawy:

1. Nadmiernie chroniaca, cechujaca sie czestymi kontaktami ze szkota, thumacze-

niem niepowodzen dziecka jego chorobami, emocjami, nie najlepsza kondycja psy-

chofizyczna. Czgste jest tu obwinianie siebie za to, czego nie zrobilo dziecko

i prosby do nauczycieli o tolerancjg, fagodne traktowanie dziecka, ,,darowanie” zlej

oceny, ponowne odpytywania itp.

2. Nadmiernie wymagajaca, roszczeniowa, przejawiajacy ja rodzice zazwyczaj

bardzo dobrze znaja przepisy regulujace pomoc psychologiczno-pedagogiczng i za-

sady oceniania dzieci dyslektycznych, zadaja gléwnie, by dziecko nie bylo ocenia-
ne za dyktanda, nie przeczytane lektury, wyglad zeszytéw i estetykg pisma. Od
diagnostéw dopominaja si¢ niezliczonych ilosci opinii, coraz bardziej szczego6to-
wych, ktore nosza do szkoly i pokazuja nauczycielom stosowne ich fragmenty.

Rzadziej roszczenia te dotycza organizowania zaje¢ korekcyjno-kompensacyjnych.

Ponadto rodzice ci sa bardzo krytyczni w ocenie pracy nauczycieli. Zarzucajg im

niekompetencjg i zle nastawienie do dziecka.
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Zawod: matka dyslektyka

Prawidlowe reagowanie na trudnosci dyslektyczne dziecka jest niezwykle
trudne. Wymaga od rodzicéw bezwarunkowej akceptacji dziecka ze wszystkimi
jego klopotami, umiej¢tnoséci dostrzegania w nim mocnych stron, a takze umiejet-
nos$ci radzenia sobie z wlasnymi emocjami, jakie towarzysza sytuacjom uczenia
si¢. Ci rodzice, ktorzy rozumiejg istotg probleméw dyslektycznych, daja dziecku
przyzwolenie na ,,bycie” nim — synem, bratem, wnukiem, kuzynem, przyjacielem
i kolega. ,,Bycie” dzieckiem to nie tylko i wylacznie ,,bycie” uczniem.
Rejestrowane najczesciej wlasciwe zachowania rodzicoéw to:

1. Rozumna pomoc w odrabianiu zadan domowych, poczawszy od pomocy w or-
ganizowaniu pracy, wykonaniu, sprawdzeniu i korekcie. Taka pomoc nie jest ,,sie-
dzeniem” przy dziecku i pokazywaniem mu, co, jak i w jakiej kolejno$ci ma wy-
kona¢. Jest czujnoscig i gotowoscia do dodatkowych wyjasnien w tzw. kluczowych
momentach uczenia si¢.

2. Organizowanie pomocy specjalistycznej w sytuacji, gdy konieczna jest terapia
pedagogiczna lub korepetycje, kontakty i wspotdziatanie z terapeuta lub wycofanie
si¢ z pracy z dzieckiem przy niekorzystnych cechach osobowosciowych (np.
sktonnosci do irytacji i zniecierpliwienia, wybuchowosci i gwaltownym reagowa-
niu).

3. Korzystanie z wielu okazji (tez i poza domem), by w atrakcyjnej formie utrwalié
wiedzg dziecka lub ja poszerzy¢.

4. Wyszukiwanie i proponowanie dziecku innych niz podrgczniki zrodet wiedzy.
Przy ograniczonych mozliwos$ciach czytania, wlasciwie dobrane programy telewi-
zyjne lub komputerowe moga by¢ bardzo pomocne.

5. Zachgcanie do czytania, zaciekawienie ksiazka, wspdlne czytanie od najwcze-
$niejszego dziecinstwa przez caly okres edukacji, zgoda na to, by dziecko czytalo
to, co je interesuje (nawet komiks, program telewizyjny, wywiad z pitkarzem).

6. Umozliwienie dziecku uczestnictwa w tych zajgciach, ktore lubi, w ktérych sig
realizuje i osiaga sukcesy. Dostrzeganie tych sukces6éw i ich podkre$lanie stanowi
wazny moment budowania wiary w siebie i podnoszenia samooceny.

7. Stwarzanie atmosfery zrozumienia klopotow dziecka i jego emocji, rozmowa
o nich i wlasciwe ich komentowanie.

8. Rozwijanie tych cech osobowosci dziecka, ktére w przyszloéci pozwola mu
skompensowa¢ trudnosci dyslektyczne (np. umiejgtnosci spoteczne, kreatywnosé
i aktywno$¢, odporno$é na stres, umiejetne znoszenie porazek, cickawo$¢ $wiata,
systematyczno$¢ i wytrwatos$c).

Rodzice dyslektykow, reagujacy na klopoty dzieci w opisany wyzej spo-
sob, nie stronig od kontaktow ze szkota, ale tez w niej nie ,,zamieszkuja”. Relacje
z nauczycielami buduja na zasadzie wspolpracy i rozsadnym ustalaniu granic po-
migdzy pomoca a samodzielnoécig. Sa wymagajacy wobec nauczycieli, oczekuja
od nich konkretnych uwag, wskazowek i instrukcji. Zdarzajq si¢ wérdd nich tacy,
ktérzy w szczegbdlnych okolicznosciach przenosza swoje dziecko do innej szkoly
lub klasy. Powodem zasadniczym jest tu niemozno$¢ wspolpracy z nauczycielem.
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Zawsze tez bardzo rozwaznie uczestnicza w wyborze szkoty bedacej kolejnym
etapem ksztalcenia.

Zachowania rodzicoéw, ich wypowiedzi i inne reakcje na wystepowanie
trudnosci dyslektycznych (te pozytywne i te niekorzystne) nie pozostaja bez zna-
czenia dla ksztattowania si¢ osobowosci dziecka, poziomu jego wiedzy, aspiracji
i planéw ksztalcenia si¢. Problematyka ta stanowi osobny przedmiot zainteresowafi
badawczych i nie jest tu poruszana.

Tak i nie, czyli dobre rady

W literaturze metodycznej dotyczacej pomocy dyslektycznemu dziecku
prezentowane sa liczne propozycje gotowych ¢wiczeni, zebranych w odpowiednie
zestawy, opatrzone instrukcjg i komentarzem. Ich wybodr i wykorzystanie jest zada-
niem nie tyle rodzicéw, co raczej nauczycieli i terapeutéw.

Autorka przedstawia tutaj ogdlne zasady postgpowania wobec dzieci dys-
lektycznych, opracowane przez M. Bogdanowicz’. Ich stosowanie sprawia, ze dy-
sleksja przestaje by¢ przeklenstwem dla dziecka i jego rodzicow.

1. Nie traktuj dziecka jako chorego, kalekiego, niezdolnego, ztego lub leniwego.

2. Nie karz, nie wy$Smiewaj dziecka w nadziei, ze to zmobilizuje je do pracy.

3. Nie tudz sig, ze dziecko ,,samo z tego wyrosnie, ,,wezmie si¢ w gar$c”, ,,przysia-
dzie fatdow, lub ze kto$ je z tego ,,wyleczy”.

4. Nie spodziewaj sig, ze klopoty dziecka pozbawionego specjalistycznej pomocy
ograniczg si¢ do czytania i pisania i ze skoncza si¢ w mlodszych klasach szkoty
podstawowe;j.

5. Nie ograniczaj dziecku zajgc¢ pozalekcyjnych, aby mialo wigcej czasu na nauke,
ale i nie zwalniaj go od systematycznych ¢wiczen.

6. Staraj si¢ zrozumie¢ swoje dziecko: jego potrzeby, mozliwosci i ograniczenia,
aby zapobiec trudnosciom szkolnym.

7. Sprobuj jak najwczesniej zaobserwowac¢ trudnosci dziecka: na czym polegaja
i co jest ich przyczyna. Skonsultuj si¢ ze specjalista (psychologiem, pedago-
giem, logopeda).

8. Aby jak najwczesniej pomoc dziecku:

- zaobserwuj w codziennej pracy z dzieckiem, co najskuteczniej mu pomaga,

- korzystaj z literatury i z fachowej pomocy nauczyciela-terapeuty (w formie tera-
pii indywidualnej lub grupowe;j),

- badz w statym kontakcie z nauczycielem i pedagogiem szkolnym.

9. Badz zyczliwym, pogodnym, cierpliwym przewodnikiem i towarzyszem swego
dziecka w jego klopotach szkolnych.

10. Chwal i nagradzaj dziecko nie tyle za efekty jego pracy, ile za wioZony w nig
wysitek. Spraw, aby praca z dzieckiem stata si¢ przyjemna dla was obojga.

M. Bogdanowicz, op.cit,s. 11, 112
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Powyzszy dekalog nalezy jednak uzupetni¢ o wnioski nieco innej natury. Trudno-
$ci dyslektyczne sa najczgsciej rozpoznawane w szkole. Problemem pozostaje na-
tomiast wczesne wykrywanie zaburzen i dysfunkcji w rozwoju. Wczesne, bo moz-
liwe do diagnozowania w pierwszych trzech latach zycia dziecka, kiedy jeszcze
nikt z rodzicow nie mysli o potencjalnych kiopotach w uczeniu sig. Jest to odpo-
wiednia pora, by poprzez stymulowanie rozwoju, podejmowa¢ dziatania profilak-
tyczne i korekcyjne. W diagnozie, profilaktyce i terapii wielu nieprawidlowosci
rozwojowych szczegélnie przydatna jest ,,Monachijska Funkcjonalna Diagnostyka
Rozwoju” oraz ,,Wczesna Diagnoza Logopedyczna”.

W $wietle powyzszych rozwazan rysuje si¢ pilna potrzeba stworzenia
spéjnego systemu pomocy dyslektycznemu dziecku. W tym systemie szczegllnie
wazne miejsce przypada rodzinie, placéwkom opieki specjalistycznej (medycznej,
psychologicznej, pedagogicznej, logopedycznej) i szkole.

Bibliografia

Bakker D. J., Neuropsychological Treatment of Dyslexia, New York 1990.

Bogdanowicz M., Integracja percepcyjno-motoryczna a specjalne trudnosci
w czytaniu u dzieci, Gdansk 1987.

Bogdanowicz M., O dysleksji, Lublin 1994.

Bogdanowicz M., Wszeborowska-Lipinska B., Rozwdj psychomotoryczny,
kariera szkolna i osobowos¢ dzieci dyslektycznych, ,Scholasticus” 1992, nr 1.

Brejnak W., Zabtocki K. J., Dysleksja w teorii i praktyce, Warszawa 1999.

Cawley J., Trudnosci w czytaniu, [w:] Metody pedagogiki specjalnej, red. N. S. Ha-
ring, R. L. S. Schiefelbusch, Warszawa 1973.

Danielewicz T., Kozminska A., Magnuska J., Terapia uspokajajgca i rozwi-
Jjajaca dla dzieci nerwicowych i dyslektycznych, Warszawa 1981.

DSM-IV: Diagnostic Criteria from DSM 1V, American Psychiatric Association,
Washington 1994.

Jaklewicz H., Zaburzenia mowy pisanej i czytanej u dzieci, [w:] Zaburzenia mo-
wy u dzieci, red. H. Szumska, Warszawa 1982.

Jastrzab J., Gry i zabawy w terapii pedagogicznej, Warszawa 1990.

Kaja B., Zarys terapii dziecka, Bydgoszcz 1989.

Kephart N.C., Dziecko opéznione w nauce szkolnej, Warszawa 1970.

Kujawa E., Kurzyna M., Reedukacja dzieci z trudnosciami w czytaniu i pisaniu
metodq 18 struktur wyrazowych, Warszawa 1994.

MalendowiczJ., O trudnej sztuce czytania i pisania, Warszawa 1978.

Matijeek Z., Dyslexie, Praha 1987.

Nartowska H., Opoznienia i dysharmonie w rozwoju dziecka, Warszawa 1980.

Rentfleisz-Kuczyk A., Jak pomoc dzieciom dyslektycznym?, Warszawa 1999.

Rozpoznawanie i reedukacja uczniow o czesciowo zaburzonym rozwoju psycho-
motorycznym, red. M. Szurmiak, Krakéw 1982.

Salikowitz M., Dysleksja, Warszawa 1999.



170 JOLANTA RYBSKA-KLAPA

Sawa B., Jezeli dziecko Zle czyta i pisze, Warszawa 1994.

Skibinska H., Praca korekcyjno-kompensacyjna z dzieémi z trudnosciami w pisa-
niu i czytaniu, Bydgoszcz 1996.

Spionek H., Zaburzenia rozwoju uczniéow a niepowodzenia szkolne, Warszawa
1973.

Szurmiak M., Podstawy reedukacji uczniéw z trudnosciami w czytaniu i pisaniu,
Warszawa 1987.

Walsh K., Neuropsychologia kliniczna, Warszawa 2000.

Welchman M., Dyslexia, London 1990.

Zakrzewska B., Trudnosci w czytaniu i pisaniu. Modele éwiczen, Warszawa

1996.



