dr hab. Dorota Klus-Stanska

Uczen z dysleksjg — po prostu uczen, czyli w poszukiwaniu
szkoty, ktéra rozumie swoje zadania

Na poczatek cheiatabym zastrzec, ze nie jestem
specijalistg od dysleksji, ale od nauczania szkolnego.
Bede zatem mowi¢ z nadzieja, ze mdj gtos moze
otworzy¢ jaka$ nieobecng jeszcze perspektywe mysle-
nia o szkole wobec dyslektycznego ucznia, ale ze zo-
stanie mi wybaczona powierzchowno$¢ uwag o samej
dysleksji. Po drugie, bede mowic o szkole krytycznie,
nie jest to krytyka nauczycieli, ale systemu o$wiato-
wo-biurokratycznego, ktorego nauczyciel, podobnie
jak uczen, jest ofiarg i wbrew temu, do czego od lat
probuja nas przekonac urzednicy (z ministrami wigcz-
nie), ze w szkole ,wszystko zalezy od nauczyciela”,
jest to jedyny profesjonalista z wyzszym wyksztatce-
niem, ktéremu inni dyktuja, co i jak ma robi¢ w obsza-
rze swoich zadan zawodowych.

Pytania kierowane do systemu o$wiaty i nauczy-
cieli, do pedagogow, metodykow, badaczy dotycza
czesto technik pracy z uczniami traktowanymi jako nie-
przystajacy do normy szkolnej. Chodzi tu zaréwno
0 uczniow, ktorzy sg identyfikowani ponizej normy, jak
i tych ponad normg. Ani jedni, ani drudzy nie radujg
szkoty, poza uczniami najwybitniejszymi, ktorzy przy-
wozg do szkoty dyplomy.

Zaktada sie, ze z ,normalnymi” pracuje sie w ,nor-
malny” sposob”, a dla tych ,nienormalnych” trzeba
przygotowac osobne strategie pracy, realizowane — co
kluczowe — poza klasg szkoIng. Uczniom zdolnym za-
daje sie dodatkowe zadania lub wysyta na kdtka zain-
teresowan, uczniow stabszych na zajecia wyrownaw-
cze i terapie. | rzecz nie w tym, by takiego wsparcia nie
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organizowac (jest bardzo potrzebne), ale w tym, ze
szkota umywa rece.

Oznacza to, ze uczen zdolny lub uczen z trudnoscia-
mi przez wiekszg cze$¢ swojej dziennej edukacji uczo-
ny jest tresci nieadekwatnych do swoich potrzeb na po-
ziomie nieadekwatnym do swoich mozliwo$ci — innymi
stowy, uczony jest zle i w nieodpowiedni sposab.
A dzieje sie to w instytucji profesjonalnie powotane;
do tego, by uczy¢ dobrze i to instytucji, ktora nie daje
uczniowi alternatywy, gdyz jest przymusowa. Jesli, jak
wynika z psychologii rozwojowej i poznawczej, warunki
oferowane dziecku moga sprzyjac jego rozwojowi, mo-
ga by¢ wobec tego rozwoju jatfowe lub mogg ten rozwoj
hamowac, znieksztatca¢ i wygaszac, kolokwializu-
jac —mogq ogtupiac i skazywac na nieporadnosc kul-
turowg — zta szkota moze sig okaza¢ gorsza niz zadna.

Zasygnalizuje tu tylko niektore z badan. Obserwu-
je sie zanikanie i cofanie sig wczesniej posiadanych
kompetencji intelektualnych u dzieci, ktore rozpocze-
ty nauke w szkole. Dotyczy to podstawowych umiejet-
nosci kulturowych, jak czytanie (badania D. Klus-Stan-
skiej, M. Nowickiej), aktywno$¢ matematyczna (ze-
spot M. Dabrowskiego — badania na bardzo duzych pro-
bach, w ktdrych analiza btedow uczniowskich wyrazi-
$cie pokazata hamujacy i deformujacy wptyw strate-
gii obliczeniowych nauczanych w szkole na rozumie-
nie matematyki). Szkodliwy wptyw szkoty dotyczy tez
zdolno$ci do myslenia tworczego (pordwnawcze ba-
dania G. Kochanskiej nad przejawianiem tendencji
do tworczych rozwigzan przez dzieci tuz przed przekro-



czeniem progu szkolnego oraz te, ktore juz od pewne-
(0 czasu uczeszczajg do szkoty, ujawniajg dramatycz-
ne roznice na niekorzySc¢ tych poddanych juz dziata-
niu szkoty). Szkofa szkodzi tez w zakresie formalnych
kompetencji intelektualnych (K. Konarzewski dokonat
pomiaru myslenia operacyjnego dzieci z uzyciem prob
Piagetowskich tuz przed rozpoczeciem przez nie nauki
szkolnej i pot roku pozniej, by zbada¢ dynamike jego
przyrostu. Okazato sie, ze obok dzieci o przyrostach do-
datnich, znalazfa sie spora grupa o przyro$cie zerowym
lub bliskim zeru, a takze niemata o przyroScie ujem-
nym. Innymi stowy, wazne kompetencje intelektualne
ulegty zahamowaniu, a nawet redukciji pod wptywem
szkoty).

Niewatpliwie dzieci z dysleksjg nalezg do grupy
zwiekszonego ryzyka ponoszenia negatywnych skut-
kow dziatania szkoty. Majg trudnosci w zakresie najbar-
dziej podstawowej umiejetnosci szkolnej, warunkujgcej
postep we wszystkich przedmiotach nauczania. Po-
strzegane sg czesto zgodnie z efektem halo w sposob
zZnieksztatcony percepcyijnie jako uczniowie ogolnie
stabsi, wiec nie otrzymuijg zadan tworczych (rezerwowa-
nych w szkole transmisyjnej, a z takg mamy w Polsce
niestety do czynienia, wytacznie dla uczniow identyfi-
kowanych jako zdolni), a wiec zanik ich twérczych moz-
liwosci bedzie zachodzit szybciej. | gromadzg zagesz-
czone sygnaty o stabo$ci swoich osiggnie¢, co moze
doprowadzi¢ do cofania sie w zakresie normy intelek-
tualnej.

Jako zasadniczy przejaw tej skrajnie niekorzystne;
sytuacji chce wskazac brak dwach typdw indywiduali-
zacji, ktore okreslam tu jako indywidualizacje wer-
tykalng i horyzontalng. Brak obu charakteryzuje
szkote, w ktdrej uczen, jego potrzeby, w tym poznaw-
cze, i jego dynamika rozwojowa przestajg mie¢ zna-
czenie, gdyz liczy sig jedynie tzw. ,przerabianie ma-
teriatu”. Kwestia, czy wskutek tego przerabiania uczen
robi postepy czy przeciwnie — cofa sie w rozwoju, zni-
ka z pola widzenia.

Indywidualizacja wertykalna odnosi sie do pozio-
mu kompetenc|i uczniow. Polega na réznicowaniu
trudnosci zadan i oczekiwan co do zaawansowania ich
wykonania. Indywidualizacja horyzontalna dotyczy
sposobu dziatania uczniow i jest wyrazem zgody
na wielo$¢ strateqii realizacji szkolnych zadan i pole-
cen. Szkota, ktéra nie indywidualizuje, wymaga, by
WSzyscy uczniowie znajdujacy sie w klasie robili to sa-
mo, w taki sam sposob i w takim samym tempie.
W szkole zorientowanej na indywidualizacje uczniowie
na lekcji w jednej klasie pracujg na roznych poziomach
i na wybrane przez siebie sposoby. Ta druga sytuacja
jest catkowicie naturalna w wielu krajach zachodnich,
ale nie do wyobrazenia w polskiej szkole, gdzie nawet
lekcja przy dwaoch tak zwanych klasach faczonych ja-
wi sie jako dramat organizacyjny.

Dla kontrastu przytocze trzy wybrane przyktady
rozwijania kompetencji w sposob zindywidualizowany:
Prowadzona przeze mnie przez 8 lat Au-
torska Szkota Podstawowa ,,Zak”, kla-
sa pierwsza. Kazdego dnia okoto 20 mi-

Jb nut to tzw. czas czytania. Uczniowie
korzystali z klasowej biblioteczki, do ktorej zawsze
mieli swobodny dostep: byty w niej rézne elementa-
rze, proste ksigzeczki dla dzieci, komiksy, ilustrowa-
ne ksigzki popularnonaukowe, dzieciece powiesci.
Kazdy uczen wybierat, co chce czytac. To relaks
7 ksigzka. Nauczycielka pracowata tylko z tymi, ktorzy
w ogole nie znali liter. Nawet ci, ktorzy znali tylko nie-
ktore litery, probowali czyta¢ sami. Te nieznane mogli
odgadywac z tekstu, pytac sie nawzajem lub pyta¢ na-
uczycielki. Kontrolowane zewnetrznymi kuratoryjnymi
testami efekty czytania w ,Zaku” nalezaty zdecydowa-
nie do naszych najwigkszych osiggniec i byty konku-
rencyjne wobec innych szkot.
£, Primary school w Anglii, 10-latki, lek-

\/\ cja matematyki. Na oknie klasy stojg szu-
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' J " fladki z opracowanymi przez nauczyciela
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kartami pracy podzielonymi wedtug liter A, B, C, D
i Eiliczb rzymskich od | do V. Litery oznaczajg dziaty
matematyki (np. mnozenie, figury, utamki dziesigtne),
a liczby — stopien zaawansowania. Kazdy uczen ma ro-
dzaj legitymacji, po kazdej lekcji nauczyciel stawia
tam parafke w odpowiedniej rubryce, zaznaczajac, z ja-
kiego dziatu i na jakim poziomie byta wykonywana kar-
ta pracy. Uczniowie sami wybierajg odpowiednie zesta-
wy. Kazdy wie, co juz umie i czym teraz ma sie
zajmowac. Rozwigzuja zadania swoimi sposobami.
Nauczyciel nie sugeruje im strategii. Siedza w grupach.
Mogg sie komunikowac. Najstabsza matematycznie
dziewczynka w klasie liczy z uzyciem konkretow. Czte-
rech najlepszych uczniow pracuje z kartami spoza szu-
fladki. Daleko wyprzedzili reszte klasy i nauczyciel
przygotowat dla nich dodatkowe karty.

x Szkota w Robledo w Hiszpanii — bada-

£ nia etnograficzne studentki pedagogiki UG
;‘\v\ Marii Fuks. ,Pozniej [uczniowie] wykonu-

9 " ja jakie$ cwiczenia w ksigzce. Mojg uwa-
ge zwraca fakt, ze nie wszystkie dzieci majg takie sa-
me ksigzki. Miguel [nauczyciel] wyjasnia, ze niektore
dzieci nie opanowaty jeszcze przerabianego obecnie
materiatu, dlatego pracujg z wczesniejszg czescig
uzywanego podrecznika”.

Opisane tu sytuacje zdecydowanie lepiej stuza
r0zwojowi uczniow niz znane nam z polskiej szkoty na-
uczanie, gdy uczniowie uczg sie tego, co juz umieja,
albo udajg, ze znajg i rozumiejg to, czego pojac jesz-
cze nie mogg. Gdy pracujg pod cudze dyktando, cho¢
narzucane schematy sg nieudolnym wymystem meto-
dyka. Przywotane alternatywne rozwigzania sg tez or-
ganizacyjnie banalnie proste. Lepsze i prostsze, zatem
spytajmy, co powoduje, ze w polskiej szkole indywi-
dualizacji po prostu nie ma.

Aby znalez¢ odpowiedz, spojrzmy na warunki
oSwiatowe, ktore konstruujg sytuacje szkolne. Dla
szkoty zasadniczym dokumentem jest podstawa pro-
gramowa, podporzadkowane jej programy nauczania
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i operacjonalizujgce je podreczniki szkolne. Polski
program nauczania to podzielony na roczne etapy wy-
kaz obligatoryjnych wskazan tresci i kompetenciji
do przekazania w kazdej klasie. Wbrew pozorom pro-
gram nie mowi nauczycielowi, co uczen ma umiec, ale
czego ma by¢ nauczany. Ten model pozostaje od lat
w Polsce niezmienny, wydaje sig oczywisty i jedyny
mozliwy. Dyskusje na temat programow nauczania
odnoszg sie do takich cech, jak szczegotowos¢ zapi-
su, obcigzenie tresciami, moment wprowadzania na-
uczania przedmiotowego itp. Nie dyskutuje sie nato-
miast nad zatozeniami strukturalnymi programu.
Przyjmuije sie, ze struktura to tylko neutralna matryca,
rodzaj ramy, porzadkujacej zawarto$¢ dokumentu, ce-
cha formalna i drugorzedna.

Tymczasem struktura programu nauczania jest
bezposrednim wyrazem i nosnikiem okreslonej ideolo-
gii edukacji. Legitymizuje wazno$¢ wiedzy (czy na-
uczamy tego, czego uczniowie nie umieja, czy tego,
CO jest w programie), ustala reguty dystrybucji wiedzy
(zawsze nauczycielski przekaz), usuwa z pola widze-
nia realne kompetencje uczniow i limituje granice
normy, ktora staje sie w ten sposob narzedziem styg-
matyzacji i wykluczania tych, ktorzy w ,strukturalnym
okienku” sie nie mieszcza.

Z perspektywy ucznia z trudnosciami, na przyktad
ucznia z dysleksja, najbardziej znaczacy jest fakt, ze
struktura polskiego programu nauczania zniecheca
do indywidualizacji. Socjalizowany zawodowo w takim
programie nauczyciel nie wyobraza sobie realizacji tre-
$ci przedmiotowych z nastawieniem na roznicowanie
poziomow kompetencji i strategii dziatania uczniow.
Program skazuje go na udawanie, ze te réznice nie sg
Znaczace.

Jest tak, gdyz za takim modelem kryje sie zatoze-
nie, ze wspolnie nauczani uczniowie, o zblizonym po-
ziomie pilno$ci, osiggajg relatywnie podobne efekty.
Jest to zatozenie z gruntu btedne. Efekty uczenia sig po-
szczegolnych uczniow sg znacznie bardziej zroznico-




wane z powodow uwarunkowan poznawczych i $rodo-
wiskowych, niz zakfada sig w szkole. Natomiast pozo-
1y ,zbieznosci” osiggane sg przez markowanie wynikow
(podsuwanie przez nauczycieli stow odpowiedzi, kie-
rowanie krok po kroku uczniem, nierozumne uczenie sig
na pamiec, Scigganie itd.). Powstaje wowczas ztudny
efekt, ze wszyscy uczniowie umiejg, rozumiejg, opano-
wali, nauczyli sie. Sciezki indywidualizacji zostaja
przed nauczycielem zamkniete nie dlatego, ze dokonat
takiego profesjonalnego wyboru, ale wskutek narzuce-
nia mu okreslonej struktury programowe;.

Alternatywny model struktury obowigzuje w tych
europejskich programach ksztatcenia, ktore zawiera-
ja wykazy wskaznikow do diagnozy postepow ucznia.
Tresci rdwniez s podzielone na poziomy (nawet ich
liczba czesto jest zblizona), ale nie sg sztywno zwig-
zane z klasg i liczbg lat, ktore uczen spedza w szkole.
Taka struktura ,informuje” nauczyciela, ze w jedne;
klasie pracuje z uczniami, ktdrzy znajdujg sie na roz-
nych poziomach programu nauczania, a jego zada-
niem jest umiejetne i wrazliwe zdiagnozowanie ich
zroznicowanych osiggnie¢ po to, by $ledzi¢ indywidu-
alne postepy i ustala¢, w ktorym migjscu programu
znajdujg sie poszczegolni uczniowie. To wiasnie
przy takiej strukturze staje sie sensowna ocena opiso-
wa (ktorg bezmysinie ,przekopiowano” do polskiego
systemu edukacji), gdyz bez opisu nikt by nie wiedziat
doktadnie, w ktorym migjscu programu jest uczen, bo
bez wzgledu na klase w ktorej jest, realizuje on swo-
ja Sciezke edukacyjng. Dla polskiego nauczyciela sy-
tuacija, w ktorej w jednej klasie uczniowie sg w roznych
miejscach programu nauczania, jest trudna do wy-
obrazenia.

Skutki réznych struktur programu sg oczywiste.
Program taki, jak na przyktad angielski National Cur-
riculum wymusza indywidualizacje nauczania, w Pol-
sce do niej zniecheca.

Struktura zatwierdzanego przez resort polskiego
programu narzuca rowniez okreslony model ocenia-

nia i jego ukrytg racjonalnosc, polegajaca na koncen-
tracji na uczniowskich niedociggnieciach, a nie moc-
nych stronach i dokonywanym postepie. Przytocze
dwa przyktady z europejskich szkot:
A, Anglia, secondary school, lekcja che-
‘ \v/@ mii, 15-latki. Uczniowie po wstepnej roz-
\*; mowie z nauczycielem i otrzymaniu kart
L pracy przystepuja do eksperymentow.
Do klasy wchodzi dodatkowy nauczyciel. Staje
przy jednym z uczniow. Razem pochylaja sie nad kar-
ta pracy. Uczen rozpoczyna czynno$ci badawcze. Roz-
mawia jeszcze przez chwile ze stojgcym obok mezczy-
zng, ktory za chwile wychodzi. Uczen sam konczy
eksperyment. Pytam nauczyciela prowadzacego lekcje,
kto to byt. On wyjasnia, ze Michel jest dyslektykiem.
Ma tak powazne problemy z czytaniem, ze przy ekspe-
rymentach chemicznych pomaga mu czasem tera-
peuta szkolny, zeby — usmiecha sie — ,nie wysadzit
nas w powietrze”. Potem dodaje: ,Michel to Swietny
uczen. Bardzo btyskotliwy i solidny”.
Szwajcaria, miedzynarodowa szkofa
<~ w Genewie. Natalie byta dzieckiem wy-
= @\ raznie najstabszym w klasie. Gdy w trak-
cie nauki pisania jej zadaniem byto prze-
pisanie stow, gryzmolita niewprawnie ciggi dowolnych
liter. W karcie ocen nauczycielka napisata: ,Natalie
jeszcze nie wie, na czym polega przepisywanie, ale juz
wie, ze zwigzane jest z literami”. Po pewnym czasie
Natalie, ktora nadal stosowata ciggi swobodnie dobie-
ranych liter, zaczeta co kilka z nich zostawiac odstep.
Nauczycielka zanotowata: ,Natalie nadal nie wie,
na czym polega kopiowanie, ale juz wie, ze gdy pisze-
my, dzielimy tekst na czesci”. Kolejne proby doprowa-
dzity do opanowania umiejetnosci przepisywania
i oceny: ,Natalie umie przepisywac”. Gdy po jakim$
czasie wprowadzono zasade stawiania kropki na kon-
cu zdania, Natalie z przejeciem jg postawita, ale to, co
napisata, byto znowu ciggiem dowolnych liter. Nauczy-
cielka opisata jej prace stowami: ,Natalie tak sie prze-
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jeta swojg nowg umiejetnoScig stawiania kropki
na koncu zdania, ze chwilowo zawiesita umiejetnos¢
przepisywania”. Historia Natalie, ktora z dnia na dzien
wzrastata w poczuciu rosngcych kompetencji, uczy
nas, ze zmiana rozwojowa dziecka moze by¢ rozumia-
na i oceniana w sposob zupetnie inny niz ten, do kto-
rego jestesmy przyzwyczajeni.

Gdy program orzeka, co ma by¢ nauczane w da-
nej klasie (jak w polskiej szkole), podstawg mierzenia
postepOw ucznia jest dystans, jaki go dzieli od arbi-
tralnie ustalonego przez program poziomu. Przy ze-
wnetrznej normie przyjetej za podstawe oceniania
kazdy stabszy rezultat oznacza, ze uczen wykazuje
pewne niedociggniecia. Ocenianie koncentruje sig
na tym, czego uczniowi brakuje, a nie na tym, co juz
0siggnat. Kazda nizsza ocena powiadamia go, ile za-
brakfo mu do tego, co najbardziej zadowalajgce. Na-
wet czworka bywa odbierana jako kleska, a stabsi
uczniowie sg skazani na bycie ,tréjkowiczem” lub
»dwojkowiczem” przez caty okres pobytu w szkole, mi-
mo ze robig ewidentne postepy rozwojowe w stosun-
ku do swoich uprzednich osiggnie¢ (wiedzg i umiejg
coraz wiecej). Jednoczesnie ta racjonalno$¢ ocenia-
nia powoduje, ze nauczyciel przestaje by¢ zaintereso-
wany uczniami, ktorzy reprezentuja kompetencje po-
wyzej normy. Wiedza i umiejetnosci ,jeszcze
nieprzewidziane przez program” s na lekcji wycisza-
ne, marginalizowane lub wrecz deprecjonowane,
a sposoby wykonania zadan sg narzucane uczniom.

Przy nauczaniu frontalnym dobry nauczyciel to ta-
ki, ktory ,wpasuje” wszystkich ucznidw w realizacje od-
gornie przeznaczonych dla nich tresci i standardow.
Jest wyraznie programocentryczny, gdyz to nie ucznio-
wie, ale program jest tym, na czym skoncentrowa-
na jest jego uwaga, i tym, co wyznacza jego starania.

W drugim przypadku nauczyciel najpierw koncen-
truje sie na uczniach, obserwowaniu ich, rozpoznawa-
niu ich umiejetnosci i osigganych rezultatow. Dopiero
potem program staje sig dla niego wskazowkg po-
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rzadkujaca jego diagnostyczne obserwacje. Program
jest pomocg w poznawaniu ucznia. Uczniowie whrew
polskim obawom nie rozwijajg sie ,,0bok” programu.
Przeciwnie, dostosowane do nich nauczanie utatwia im
programowy postep. To brak indywidualizacji prowadzi
do pogtebienia roznic, bo uczen z problemami bardzo
szybko traci kontrole poznawcza nad szkolnym mate-
riatem, wypracowuje strategie przetrwania, pozoruje
prace, maskuje swoje braki. Uczenie poczatkujacego
jezdzca skokow przez przeszkody w galopie skonczy¢
sie moze tylko w jeden sposob.

Uczen z dysleksjg to uczen, ktory nierzadko nie lu-
bi szkoty. | trudno mu sie dziwi¢. Jednak znacznie gor-
Sze jest to, ze szkota nie lubi ucznia dyslektycznego.
Nie pasuje on do normatywnego wzorca, kto$ powi-
nien zrobi¢ co$, zeby go ,unormalni¢”.

W polskiej szkole doszto do typowej biurokra-
tycznej dysfunkciji (opisywanej migdzy innymi przez
Croziera), a mianowicie do przesunigcia celow z tych,
dla realizacji ktorych zostata powotana, na cele biuro-
kratyczne. Polska szkota zapomniata, ze powotano jg
dla dobra uczeszczajacych do niej uczniow, a nie dla
urzedniczego zadowolenia.

Powrdce do tytutu mojego tekstu: Uczen z dys-
leksja — po prostu uczen, czyli w poszukiwaniu
szkoty, ktéra rozumie swoje zadania. Czy szkoty
powinny zbudowac jakie$ szczegdlne miejsce dla
uczniow z dysleksja? Moim zdaniem NIE. Konstytucyj-
nym prawem kazdego dziecka jest prawo do szkoty.
Kazdego, a wigc rudego, krotkowzrocznego, z dyslek-
sja, z ADHD, mowigcego tylko jezykiem Romow, z po-
razeniem narzadow ruchu, nieSmiatego, pyskatego, in-
teligentnego i tego poznawczo mniej skutecznego.
Szkota powinna sobie przypomniec, jakie s3 jej zada-
nia i swoj profesjonalizm budowac nie wedtug wzor-
ca fabrycznego pasa transmisyjnego, gdy nauczycie-
la bardziej irytuje staby uczen niz staby program, ale
zgodnie z elementarnym prawem dzieci i mtodziezy
do spokojnego zindywidualizowanego rozwoju.




