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JEZYKOWE UWARUNKOWANIA WCZESNYCH
UMIEJETNOSCI CZYTANIA I PISANIA NA PODSTAWIE OCENY
NAUCZYCIELA Z WYKORZYSTANIEM SKALI

PROGNOZ EDUKACYJNYCH IBE

Streszczenie: W opisanych w artykule ba-
daniach poszukiwano zwigzku miedzy wy-
nikami Skali Prognoz Edukacyjnych IBE
jako narzgdzia diagnozy nauczycielskiej
opartej na obserwacji dziecka, z jego rze-
czywistymi osiagnigciami w czytaniu i pi-
saniu. Skala Prognoz Edukacyjnych IBE
pozwala oceni¢ sprawnosci jezykowe do-
tyczace aktualnego poziomu sprawnosci
fonologicznych oraz historii rozwoju jezy-
ka u konkretnego dziecka. Oceny czyta-
nia i pisania dokonano za pomoca Baterii
Testéw Czytania i Baterii Testéw Pisania
IBE. Przebadano 1249 dzieci z klas I. Ana-
lizy korelacyjne dla ocen nauczycielskich
oraz umiejgtnosci czytania i pisania u dzie-
ci wskazuja, ze wyniki wystandaryzowane-
go pomiaru umiej¢tnosci czytania za po-
moca Baterii lestow Czytania BTCZ IBE
oraz Baterii Testow Pisania BTP IBE pozo-
staja w istotnym, na og6t umiarkowanym
zwigzku z oceng funkcjonowania dziecka
dokonywang przez nauczycieli na podsta-
wie obserwacji ucznia, a co za tym idzie,

pozostaja w zwiazku z aktualnym rozwo-
jem jezykowym dziecka, obejmujacym za-
réwno rozwdj gramatyki, stownictwa, jak
i sfer¢ fonologiczng ocenianymi metoda-
mi obserwacyjnymi. Zwiazek umiejetno-
§ci czytania z wezesnym rozwojem jezyko-
wym (w pierwszych pieciu latach zycia) oraz
wybranymi aspektami aktualnego rozwo-
ju ocenianymi przez rodzicéw jest istotny,
ale staby. Analizy regresji dla poziomu czy-
tania wskazuja, ze obserwacje nauczyciela
dotyczace zaréwno rozwoju jezykowego,
jak i wezesnych postepéw dziecka w czyta-
niu, takich jak znajomo$¢ liter czy strategie
czytania, sg najlepszym wskaznikiem po-
tencjalnych trudnosci w tym obszarze, lep-
szym niz dane dotyczace wezesnego i aktu-
alnego rozwoju jezykowego pochodzace od
rodzicéw. Podobne rezultaty uzyskano dla
sprawnosci pisania.

Stowa kluczowe: czytanie, pisanie, rozwéj
jezykowy, znajomos¢ liter, sprawnosci fo-
nologiczne, ocena nauczycielska
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WPROWADZENIE

Badania nad ryzykiem specyficznego zaburzenia uczenia si¢ czytania i pisania (ry-
zykiem dysleksji) sa szczegdlnie istotne z powoddéw spolecznych, pozwalaja bowiem
na wykrywanie zaburzeni na poczatkowym etapie ich rozwoju oraz podjecie weze-
snych oddziatywan terapeutycznych czy profilaktycznych, co pozwala zminimalizo-
waé ewentualne skutki i koszty edukagji takich dzieci.

Literatura przedmiotu wykazuje, ze kluczowym deficytem odpowiedzialnym za
trudnosci w nauce czytania i pisania jest deficyt w zakresie rozwoju jezykowego. Do-
tyczy on gltéwnie przetwarzania fonologicznego, czyli manipulowania abstrakcyjny-
mi reprezentacjami dZzwickéw mowy (Brookes i in., 2011; Gallagher, Frith, Snowling,
2000; Krasowicz-Kupis, 2008; Scarborough, 1990; Snowling i in., 2011). Badania po-
twierdzaja, ze wezesnymi predyktorami trudnosci w tym zakresie sa réznorodne opéz-
nienia w sferze rozwoju jezykowego, gléwnie w zakresie przetwarzania i Swiadomosci
fonologicznej, ale takze w zasobie stownika (Snowling, Gallagher, Frith, 2003). Ozna-
cza to, ze istnieje wysokie prawdopodobieristwo, iz dzieci, ktére przejawiajg deficyty
jezykowe w okresie poprzedzajacym rozpoczecie formalnej nauki czytania i pisania,
napotkaja na problemy w tym obszarze, gdy nauka ta juz si¢ rozpocznie. Méwiac ina-
czej, zaburzenia mowy i jezyka wystepujace u dziecka we wezesnym i $rednim dzie-
cifistwie pozwalaja prognozowa¢ zaburzenie uczenia si¢ czytania i pisania. Wazne jest
zatem wykrycie wezesnych symptoméw specyficznego zaburzenia czytania i pisania,
pojawiajacych si¢ zanim dziecko rozpocznie formalng nauke szkolna, gdyz znacznie
ufatwi to diagnoz¢ ryzyka tego zaburzenia, a co za tym idzie, umozliwi jak najwcze-
$niejsze rozpoczgcie terapii. Szczegdlna rola przypada tutaj nauczycielom, ktérzy w ra-
mach diagnozy przesiewowej moga trafnie rozpoznawa¢ dzieci wymagajace pogtebio-
nej diagnozy. Nauczyciele w tym celu moga zastosowaé Skale Ryzyka Dysleksji SRD
oraz Skale Ryzyka Dysleksji dla dzieci wst¢pujacych do szkoty SRD-6 Marty Bog-
danowicz (Bogdanowicz, 2011; Bogdanowicz, Kalka, 2011). Wymienione narzedzie
przesiewowe stuzy do wezesnego wykrywania symptoméw dysleksji, dysgrafii i dysor-
tografli i obejmuje sze$¢ sfer rozwoju: motoryke mata, motoryke duza, funkcje wzro-
kowo-przestrzenne, funkcje jezykowe w aspekcie ekspresyjnym i percepcyjnym oraz
uwage. Ma forme kwestionariusza przeznaczonego dla rodzicéw i nauczycieli. Uzy-
skane wyniki maja charakter przesiewowy i moga wskazywa¢ na potrzebg profesjonal-
nego badania diagnostycznego w tym kierunku. Nowym narz¢dziem przeznaczonym
dla nauczycieli jest Skala Prognoz Edukacyjnych SPE IBE (Wiejak, Krasowicz-Kupis,
Bogdanowicz, 2015) opracowana w Instytucie Badari Edukacyjnych. Przedstawione
w artykule badania dotycza trafnosci diagnozy nauczycielskiej wykorzystujacej obser-
wacje, z zastosowaniem wymienionej skali obserwacyjnej SPE IBE w przewidywaniu
poziomu czytania i pisania ucznidéw, a tym samym w wykrywaniu zagrozenia ryzy-
kiem dysleksji na podstawie obserwacji skoncentrowanych gléwnie na rozwoju jezy-
kowym uczniéw.

CZYTANIE I PISANIE JAKO FORMY KOMUNIKAC]I JEZYKOWE]

Czytanie i pisanie jako formy jezykowego komunikowania si¢ reprezentuja dwa
w pewnym sensie odwrotne, lecz komplementarne kierunki przeptywu informaciji.
Czytanie polega na odkodowaniu znakdéw graficznych i przelozeniu ich na znaki je-
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zyka (nazywane dekodowaniem), a wigc na przechodzeniu od znakéw graficznych,
przez formg brzmieniowa, fonologiczna, po znaczenie. Pisanie pod tym wzgledem
jest czynnoscig odwrotng: znaki jezyka (fonemy, wyrazy, zdania) sa tu kodowane na
znaki graficzne. Podstawg obu tych operacji jest system jezykowy — obydwie odwo-
tuja si¢ do tych samych znakdéw jezyka, dzigki czemu wypetnia si¢ gléwna funkcja
czytania i pisania, jaka jest komunikacja, czyli przekazywanie i odbiér informacji
jezykowych.

Poglady dotyczace zalezno$ci migdzy czytaniem a pisaniem sa zréznicowane — od
catkowitego negowania wzajemnych zalezno$ci po uznawanie petnej analogii. Bada-
cze przedstawiajacy przekonania o bliskich zwiazkach miedzy czytaniem a pisaniem
(Perfetti, Rieben, Fayol, 1997; Ehri, 2000; Parodi, 2007) wskazuja na wspélna pod-
stawe obydwu proceséw, jaka jest leksykon oraz wiedza o zwigzku mowy z pismem.
Czytanie i pisanie opieraja si¢ w duzej czg¢sci na tych samych procesach poznawczych,
cho¢ przebiegaja one w réznych kierunkach.

Z kolei przeciwnicy pogladu o bliskich zwiazkach migdzy czytaniem i pisaniem
(Bosman, Orden, 1997) zwracaja uwagg na réznice migdzy procesami poznawczymi
zaangazowanymi w obie czynnosci. Argumentuja, ze czytanie pojawia si¢ szybciej niz
pisanie, bo umiej¢tnosci percepcyjne s3 wezesniejsze niz umiejetnosci wykonawcze
(Shankweiler, Lundquist, 1992).

W prezentowanych w tym artykule badaniach czytanie i pisanie ujmowane sa
w perspektywie psycholingwistycznej — jako formy komunikacji oparte na jezyku,
bedace czynnosciami jezykowymi, ale jednoczes$nie metajezykowymi i metapoznaw-
czymi. Czytanie jest odbiorem, a pisanie — budowaniem wypowiedzi na podstawie
jezyka. Metajezykowy charakter tych czynnosci oznacza, ze obie opierajg si¢ na Swia-
domosdci pisma (jego funkgji oraz relacji migdzy drukiem a stowem), relacji grafem—
fonem oraz $wiadomosci $rodkéw jezykowych uzytych do formowania i kontroli wy-
powiedzi. Zaliczamy je takze do czynnoéci metapoznawczych, poniewaz wymagaja
kontroli proceséw poznawczych zaangazowanych w t¢ czynno$é¢, na przyktad zwiaza-
nych z kontrolg osiagnigtego celu. Wymagaja takze umieje¢tnosci celowego postugiwa-
nia si¢ tekstami pisanymi i kontroli ich zastosowan z punktu widzenia celéw osobi-
stych i ponadindywidualnych.

Czytanie sktada si¢ z dekodowania tekstu oraz interpretowania jego tresci, pisa-
nie za$ enkodowania tresci na znaki jezykowe i znaki graficzne. Procesy te wymagaja
od czytajacego sprawnosci jezykowych na poziomie fonologicznym, morfologicznym,
syntaktycznym, semantycznym, umiejetno$ci pragmatycznych oraz zaawansowanego
poziomu funkcji poznawczych, obejmujacych procesy uwagowe, pamigé, percepgje,
funkcje wykonawcze itp. (Krasowicz-Kupis, 1999).

NABYWANIE CZYTANIA I PISANIA

Podstawe teoretyczng opisywanych tutaj analiz stanowi model nabywania umiejet-
nosci czytania Grazyny Krasowicz-Kupis (2008) oraz komunikagji pisemnej w jezy-
ku polskim opracowany przez Elzbiet¢ Awramiuk i Grazyng Krasowicz-Kupis (2014).
Zgodnie z tym modelem opanowywanie umiej¢tnosci komunikowania si¢ za pomoca
pisma przechodzi przez trzy gléwne stadia: wstgpne — przed nauka pisma, kluczowe
— zwigzane z opanowaniem pisma, oraz wprawy — odnoszace si¢ do automatyzacji po-
stugiwania si¢ pismem.
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Stadium wstepne (przed pismem) odnosi si¢ do okresu poprzedzajacego formalng
nauke czytania i pisania, kiedy dzieci nie opanowuja pisma jako takiego, ale maja juz
z nim kontakt. Rozwijaja si¢ podstawowe sprawnosci jezykowe, dzieci nabywajg wie-
dz¢ o funkcji pisma, konwencjach i zasadach nim rzadzacych. Na tym etapie dziecko
zazwyczaj wie, ze to, co styszy, moze by¢ zapisane, ale jeszcze nie dostrzega zalezno-
$ci migdzy znakiem méwionym a pisanym. Faza ta, cho¢ trudno uzna¢ ja za pocza-
tek umiej¢tnosci czytania i pisania, bez watpienia pelni istotna rolg przygotowawczg.

Stadium kluczowe (9panowywanie pisma) rozpoczyna si¢ wraz z formalna nauka,
a jego istota jest ,rozpracowanie kodu” wykorzystywanego w pismie i nabranie wpra-
wy w korzystaniu z pisma. Zakoriczeniem tego stadium jest osiggniecie technicznej
bieglosci w czytaniu i pisaniu oraz stopniowa automatyzacja tych czynnosci.

Ostatnim stadium w modelu nabywania czytania i pisania jest stadium wprawy
(automatyzacja pisma). Rozpoczyna si¢ ono w momencie, gdy dzieci czytaja w sposéb
zaawansowany, zautomatyzowany, bez konieczno$ci $wiadomej analizy i przetwarza-
nia materiatu literowego. Czytanie staje si¢ szybkie i ptynne, podobnie jak pisanie,
cho¢ sprawno$¢ w pisaniu osigga si¢ nieco pézniej. Na tym etapie dziecko jest w stanie
porozumie¢ si¢ poprzez pismo, nawet jesli zastosuje zapis niestandardowy. Wzglednie
poprawnie zapisuje i buduje tekst samodzielnie. Aspekt techniczny w czytaniu i pisa-
niu staje si¢ wazny tylko w sytuacjach trudnych, w zwyktych warunkach kod uzywany
jest bez udziatu $wiadomosci, dzigki czemu nastepuje koncentracja na tresci. Postugi-
wanie si¢ pismem podporzadkowane jest catkowicie gléwnej funkgji, a jej stosowanie
ma wyraznie pragmatyczny charakter (komunikacja, zdobywanie informagji).

Stadium kluczowe ma swoja specyfike¢ w odniesieniu do czytania i nieco inng
w odniesieniu do pisania. W czytaniu przebiega ono przez trzy etapy:

1) etap fonologiczny (poczatkowe miesigce nauki), w ktérym wystepuje wyrazna do-
minacja strategii opartej na przetwarzaniu fonologicznym wykorzystujacym rela-
cje litera—gloskal. Typowe w tym czasie jest gloskowanie z dominacja bledéw cza-
sowych (powtarzanie glosek i liczne pauzy). Na tym etapie szczegdlnie wyraznie
zaznacza si¢ tez powigzanie poziomu czytania z umiejetnosciami wymagajacymi
$wiadomego przetwarzania fonologicznego. Efektywne czytanie wymaga udziatu
$wiadomosci fonemowej w powigzaniu ze $wiadomoscia liter i pisma;

2) etap posredni migdzy czytaniem fonologicznym a globalnym wyrazowym (po
okoto roku nauki), w ktérym nadal dominuje strategia analityczna, jednak oparta
na czastkach wickszych od pojedynczych foneméw. Miejsce strategii analitycznej
fonologicznej na bazie fonemu zajmuje strategia na bazie sylaby i wigkszych cza-
stek wyrazowych, czasami przeksztalcajaca si¢ w strategic wyrazows, ktéra na tym
etapie nie zawsze jeszcze jest efektywna;

3) etap czytania globalnego (dominacja strategii calosciowych wyrazowych i frazo-
wych), w ktérym zaczyna dominowac strategia calosciowa, wyrazowa lub frazowa.
W czytaniu tekstu dziecko w wigkszym stopniu bazuje na frazach, odpowiadaja-
cych strukturom syntaktycznym i semantycznym. Poszczegdlne wyrazy czytane
sa w sposob calosciowy, bez poprzedzajacej analizy, cho¢ nadal pewne problemy

D Odkrycie zaleznosci miedzy gloskami a literami ma u podstaw powiazanie z ich abs-
trakcyjnymi odpowiednikami, czyli fonemami i grafemami. Z psycholingwistycznego punk-
tu widzenia fonem i grafem stanowia reprezentacje umystowe glosek i liter, np. fonem jest
obrazem umystowym, abstrakcyjnym gloski, tworem hipotetycznym jako symbol jezyka, na-
tomiast w realizacji praktycznej mamy do czynienia wytacznie z gloska.
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moga pojawiaé si¢ w przypadku wyrazéw nowych i skomplikowanych fonetycz-

nie. Wraz z treningiem techniki czytania staje si¢ ono coraz bardziej zautomatyzo-

wane, plynne i bezbledne, wprowadzajac dziecko w stadium wprawy.

W pisaniu takze mozna wyrdznié trzy fazy, ale granice migdzy nimi sa raczej
plynne, a czas wystgpowania — bardziej zindywidualizowany. Sg to etapy: cz¢sciowej
i petnej reprezentacji fonetycznej oraz reprezentacji ortograficzne;j:

1) etap czg$ciowej reprezentacji fonetycznej (transkrypcja cz¢sciowa i bledna), w ked-
rym dziecko dostrzega zwiazek migdzy znakiem pisanym a znakiem méwionym,
ale ma wyrazne trudnosci z analizg fonetyczna. Struktura fonologiczna wyrazéw
miewa czg$ciowa reprezentacj¢ (np. PAK ,ptak”, DK ,dom”). Dochodzi do licz-
nych substytucji w reprezentacji fonemu, litery moga by¢ przestawione, opusz-
czone, zamienione miejscami, moze by¢ ich wigcej (np. KAK, RKA, RK, RA-
KA ,rak”). Wsréd stosowanych strategii dominuje strategia przypisywania literom
wartosci sylab (np. rbA ,ryba”) oraz strategia fonetyczna (np. ESZKI ,1yzki”);

2) etap reprezentacji fonetycznej (dominacja strategii fonetycznej), na ktérym dziec-
ko nie rozumie jeszcze, ze pisanie nie jest bezposrednia konwersja glosek w litery.
Dominuje strategia fonetyczna, co oznacza, ze zapiski dzieci s3 wynikiem popraw-
nego z punktu widzenia fonetycznego, ale niestandardowego z punktu widzenia
ortograficznego oddawania struktury fonologicznej wyrazu. Mozna powiedzie¢,
ze dzieci stosuja nowo poznang wiedz¢ dotyczacy relacji grafem—fonem bezwy-
jatkowo, nie uwzgledniajac kontekstu fonetycznego i gramatycznego. Prawidto-
wo odtwarzajg relacje migdzy dzwigkiem a litera, jednak nie maja wystarczajacej
wiedzy na temat specyfiki polskiego systemu pisma i postugujac si¢ grafemami,
przypisuja im jedynie podstawowa warto$¢ fonologiczna. Zaczyna pojawiaé sig
strategia hiperpoprawnosci, polegajaca na dostrzeganiu réznych sposobéw repre-
zentowania jednego fonemu w pismie (np. w zaleznosci od jego pozycji w wyra-
zie), co $wiadczy o rodzacej si¢ Swiadomosci ortograficznej;

3) etap reprezentacji ortograficznej — nastgpuje wzrost $wiadomosci morfologiczno-or-
tograficznej przejawiajacy si¢ w stopniowym odchodzeniu od strategii fonetycznej
i uwzglednianiu informagji ortograficznej i morfologicznej (np. SEOIKuw ,stoikéw”)
Proponowany wspdlny model przyswajania czytania i pisania pokazuje, ze w isto-

cie proces ten jest przyswajaniem je¢zykowej komunikacji za posrednictwem pisma.

Obie umiejetnosci przechodza przez trzy zasadnicze stadia. Czas osiagnigcia stadium

wprawy w wypadku czytania i pisania moze by¢ nieco inny, tzn. dziecko moze osia-

gnaé stadium wprawy w czytaniu, ale jeszcze pozostawaé w stadium poprzednim

w zakresie pisania. Réznice mig¢dzy obiema umiej¢tnosciami dotyczg stadium kluczo-

wego i wynikaja z odmiennego kierunku przeptywu informacji od wersji graficznej do

fonetycznej i odwrotnie, a co za tym idzie — nieco odmiennych proceséw poznawczych

i jezykowych zaangazowanych w odczytywanie tekstu i jego zapisywanie.

W $wietle przedstawionego modelu nabywania komunikacji pisemnej, dla sukce-
su w tym obszarze najwazniejsze znaczenie maja: wiedza jezykowa, gléwnie $wiado-
mo$¢ fonologiczna i morfologiczna, wiedza o pismie, w tym $wiadomo$¢ grafotakeycz-
na oraz wiedza ortograficzna. Ze wzgledu na intencjonalny charakeer korzystania z tej
wiedzy na etapie nabywania czytania i pisania mozna termin ,wiedza” okresla¢ takze
jako ,,$wiadomos¢”.

Swiadomos¢ grafotaktyczna (w literaturze anglojezycznej opisywana terminami
o szerszym zakresie znaczeniowym, takimi jak orthographic knowledge, grapho-mor-
phological knowledge) oznacza wiedzg, nickoniecznie $wiadoma, na temat akceptowal-
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nych i niedopuszczalnych w danym jezyku sekwengiji liter, takze w zaleznosci od ich
pozycji w wyrazie. Badania prowadzone na gruncie innych jezykéw dowodza, ze dzie-
ci dos$¢ wezeénie potrafia wykorzystywaé wiedz¢ o wzorcach ortograficznych ojczyste-
go jezyka, wykazujac si¢ poprawna intuicja w kwestiach, o ktérych nigdy si¢ nie uczy-
ty (Treiman, Cassar, 1997; Gombert, 2003; Hayes, Treiman, Kessler, 2006; Pacton,
Fayol, Perruchet, 2005; Deacon, Conrad, Pacton, 2008).

Swiadomo$¢ fonologiczna obejmuje rézne sprawnosci — od réznicowania glosek
w parach podobnie brzmiacych wyrazéw (np. sok—fok), poprzez rozpoznawanie i two-
rzenie ryméw, po segmentacj¢ fonemowsy i sylabowa oraz operacje przeksztalcania
stéw przez manipulacje gloskami (Krasowicz-Kupis, 2008). Dla umiej¢tnosci pisania
kluczowa jest zdolno$¢ wydzielania jednostek dystynktywnych w wyrazie méwionym
(Treiman, 2004). Swiadomos¢ fonologiczna, obok m.in. invented spelling, czyli wyko-
rzystania wiedzy o literach w pierwszych intuicyjnych prébach pisania podejmowa-
nych przez dziecko, jest uznawana za istotny czynnik prognozujacy pdzniejsze postgpy
w czytaniu i pisaniu (National Early Literacy Panel, 2008).

Swiadomos¢ morfologiczna rozwija si¢ wraz z umiejetnoscia pisania, ale wystepu-
je tez na bardzo wczesnym etapie. Badania nad jej rozwojem dowodza, ze dzieci do$¢
wezesnie korzystajg z wiedzy morfologicznej w zapisywaniu wyrazéw. Badania te sa po-
wigzane ze specyfika danego jezyka, ale zasadniczo prowadzi si¢ je na podstawie wy-
razéw o przejrzystej budowie morfologicznej, zawierajacych czastki niosace informacje
gramatyczng i jej pozbawione (Treiman, Cassar, 1997; Nunes, Bryant, Bindman, 1997;
Bourassa, Treiman, 2001; Titos i in., 2003; Gombert, 2003; Deacon, Conrad, Pacton,
2008; Rispens, McBride-Chang, Reitsma, 2008; Sangster, Deacon, 2011).

Swiadomo$¢ ortograficzna odnosi sie do ztozonych kompetendji, na ktére sktada
si¢ przede wszystkim wiedza o systemie alfabetycznym (relacji miedzy grafemem a fo-
nemem, graficznych sposobach reprezentowania foneméw) oraz znajomos¢ pisowni
indywidualnych stéw. Prowadzone na ten temat badania w wielu jezykach pozwolity
zbudowad réznorodne narzg¢dzia oceny stopnia rozwoju wezesnych umiejetnosci pisa-
nia na podstawie dziecigcych btedéw (Morin, 2007; Tantaros, 2007; Martins, 2007;
Pelletier, Lasenby, 2007; Young, 2007; Oldrieve, 2011).

Rozlegte badania dotyczace zwiazku szczegdtowych funkeji poznawczych z sukee-
sem w nabywaniu czytania wskazuja na trzy gléwne predyktory odpowiadajace za in-
dywidualne zréznicowanie tej umiej¢tnosci — znajomos¢ liter, sSwiadomos¢ fonologicz-
na oraz szybkie automatyczne nazywanie RAN (tzw. Rapid Automatized Naming)
(Caravolas i in., 2012; Thomson i in., 2015; Krasowicz-Kupis, 2008). Znaczna cz¢$é
badan wskazuje tez na znaczacg rolg rozwoju jezykowego takze w aspektach pozafo-
nologicznych, takich jak zaséb stownika.

RYZYKO DYSLEKSJI A CZYTANIE I PISANIE

Dysleksja rozwojowa jest forma specyficznego zaburzenia uczenia si¢ i w takim kon-
tekscie mozemy méwic o jej ryzyku. Termin ryzyko specyficznego zaburzenia uczenia sig
w obszarze czytania i pisania nawiagzuje do terminologii i klasyfikacji zaburzeri neuro-
rozwojowych zawartych w najnowszej miedzynarodowej klasyfikacji choréb DSM 52.

2 Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders, DSM 5. 2013. American Psy-
chiatric Association.
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W tym dokumencie trudnosci w uczeniu si¢ o charakterze dysleksji zawieraja si¢ w kate-
gorii specyficznego zaburzenia uczenia si¢, stanowiacej jedna z wielu podobnych w gru-
pie zaburzen neurorozwojowych. Przyjmuje ono trzy postacie, ktére czgsto wspdtwy-
stgpuja z zaburzeniami czytania, ekspresji pisemnej i zaburzeniami matematycznymi
(DSM 5, 2013). Dokument ten prezentuje cztery konieczne kryteria, definiujace to za-
burzenie dotyczace symptomdw oraz czynnikédw wiaczajacych i wytaczajacych z diagno-
zy (tamze).

Z kolei klasyfikacja ICD-10 (2000) ujmuje problemy o charakterze dyslektycznym
w kategorii F81 Specyficzne zaburzenia rozwoju umiej¢tnosci szkolnych, wyrézniajac
m.in. specyficzne zaburzenie czytania (F81.0) oraz specyficzne zaburzenie opanowa-
nia poprawnej pisowni (F81.1), a takze specyficzne zaburzenie umiejetno$ci arytme-
tycznych (F81.2).

Termin ,ryzyko specyficznego zaburzenia uczenia si¢” oznacza podwyzszone
prawdopodobieristwo pojawienia si¢ tego zaburzenia u konkretnego dziecka w okre-
sie, w ktérym nie ujawnia ono w petni jeszcze swoich objawéw. W takim ujeciu mo-
zemy takze opisa¢ ryzyko dysleksji.

Ryzyko dysleksji moze by¢ zasadniczo rozpatrywane na dwa sposoby. Pierwszy to
tzw. rodzinne ryzyko dysleksji, najcz¢sciej badane na $wiecie, cho¢ relatywnie rzadko
w Polsce (Krasowicz-Kupis, Bogdanowicz, Wiejak, 2015; Bogdanowicz i in., 2015).
Drugi rodzaj moze by¢ nazywany behawioralnym lub/i poznawczym, stanowiacym
Lfenotyp” dysleksji i jest badany relatywnie rzadziej na $wiecie, ale $wietnie znany
w Polsce dzigki pracom Marty Bogdanowicz (2003, 2012).

Pojecie ryzyka dysleksji lub szerzej: ,ryzyka dysleksji, dysortografii i dysgrafii”
(ewentualnie: ,ryzyka specyficznych trudnosci w czytaniu i pisaniu”; Bogdanowicz,
2012), oznacza wystgpowanie niepokojacych symptoméw sugerujacych podwyzszone
prawdopodobieristwo specyficznych trudnosci w czytaniu i pisaniu, ktére mozna za-
obserwowa¢ u dziecka na dtugo przed rozpocz¢ciem przez nie nauki tych czynnosci
— nawet juz w okresie niemowl¢cym. Dotyczg one dysharmonii rozwoju psychorucho-
wego (zaburzenia rytmu i tempa), a przede wszystkim rozwoju mowy. Tak rozumiane
ryzyko dysleksji odnosi si¢ przede wszystkim do funkcjonowania dziecka na poziomie
behawioralnym, co oznacza, ze moze by¢ rozpoznane dzigki obserwacji. W profilu po-
znawczym tych dzieci funkgje lezace u podstaw uczenia si¢ czynnosci czytania i pisa-
nia sa opdznione na tle innych — lepiej rozwinigtych zdolnosci.

Nalezy podkresli¢, ze kluczowym deficytem odpowiedzialnym za trudnosci w na-
uce czytania i pisania jest deficyt w zakresie rozwoju jezykowego. Dotyczy on gltéwnie
przetwarzania fonologicznego, czyli manipulowania abstrakcyjnymi reprezentacjami
dzwigkéw mowy (Brookes i in., 2011; Gallagher, Frith, Snowling, 2000; Scarborough,
1990; Snowling i in., 2011; Krasowicz-Kupis, 2008). Badania potwierdzaja, ze wcze-
snymi symptomami trudnosci w tym zakresie sa réznorodne opéznienia w sferze roz-
woju jezykowego, gtéwnie w zakresie przetwarzania i §wiadomosci fonologicznej, ale
takze w zasobie stownika (Snowling, Gallagher, Frith, 2003).

RYZYKO DYSLEKSJI A CZYTANIE I PISANIE — PRZEGLAD BADAN

Wickszo$¢ badan prowadzonych na $wiecie, dotyczacych ryzyka dysleksji, koncentrowa-
fo si¢ na rodzinnym ryzyku dysleksji. Za pionierskie badania dotyczace prognozowania
dysleksji na podstawie wezesnych objawéw i rodzinnego ryzyka uwaza si¢ projekt pro-
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wadzony przez Hollis Scarborough (1990, 1991). Przeprowadzita ona badania podtuzne
32 dzieci z rodzinnym ryzykiem, ktére poréwnywata z grupa kontrolna, w okresie od 2.
do 8. roku zycia. Nast¢pnie dokonata poréwnawczej analizy retrospektywnej. Pomiaréw
dokonano trzykrotnie — gdy dzieci mialy 3, 5 i 8 lat. Dzieci z grupy rodzinnego ryzy-
ka, u ktérych w koricowym etapie rozwingta si¢ petnoobjawowa dysleksja, w wieku lat
3 mialy ostabiony stownik, deficyty gramatyczne i zaburzenia wymowy. W wicku lat 5
wykazywaly deficyt swiadomosci fonologicznej i stownika czynnego.

Badania Scarborough zainspirowaly seri¢ wigkszych projektéw, ktére porwierdzi-
ty zasadnos$¢ oceny rodzinnego ryzyka dysleksji i znaczenia wczesnego rozwoju je-
zykowego (Lefly, Pennington, 1996, 2000; Byrne i in., 1997; Elbro, Borstrom, Pe-
tersen, 1998; Gallagher, Frith, Snowling, 2000; Snowling, Gallagher, Frith 2003;
Muter, Snowling, 2009; van Bergen i in., 2011, 2012; Scarborough, 1989; Lyytinen,
Lyytinen, 2004; Lyytinen, Eklund, Lyytinen, 2005; Snowling, Muter, Carroll, 2007;
Snowling i in., 2011). W dalszej czg$ci oméwimy wybrane z nich.

W swoim badaniu prowadzonym w USA Dianne Lefly i Bruce’a Penningtona
(1996, 2001) obserwowali rozw6j 67 dzieci z wysokim ryzykiem rodzinnym w poréw-
naniu z grupg kontrolna. Okres badawczy obejmowat wiek od 5 lat do korca klasy
11, gdy potwierdzono diagnoze dysleksji. U tych dzieci na progu szkoly obserwowa-
no liczne deficyty poznawcze w zakresie znajomodci liter, sprawnosci fonologicznych
i tempa nazywania. Dzieci te wykazywaly takze nizsze wyniki w czytaniu, pisaniu
i fonologii w poréwnaniu z grupg kontrolna.

Kolejne wazne badanie w tym zakresie prowadzily Valerie Muter i Maggie Snow-
ling (2009), ktére monitorowaty rozwéj 50 dzieci z rodzinnym ryzykiem dysleksji
w wieku od 3;9 do 12-13 lat. Na poziomie wieku 3;9 dzieci te wykazywaly deficyty
jezykowe obejmujace stownik, ekspresj¢ stowna i gramatyke oraz staby poziom roz-
poznawania liter. W wieku 5;6 deficyty jezykowe obejmowaly takze semantyczny,
syntaktyczny i fonologiczny aspekt rozwoju jezykowego. W wieku 8 lat 66% dzieci
z rodzinnym ryzykiem dysleksji wykazywalo wyrazne trudnosci w zakresie czytania
i pisania. W wieku 1213 lat az 42% dzieci z tej grupy posiadalo diagnoze dysleksji,
70% zas$ z nich dodatkowo ujawnialo deficyty niewerbalne, uwagowe oraz problemy
z uczeniem si¢ matematyki.

Opisane badania wskazuja, ze fenotyp dysleksji zawiera, jeszcze w okresie przed-
szkolnym, liczne deficyty jezykowe fonologiczne i obejmujace inne obszary jezykowe.

CELE I PYTANIA BADAWCZE

Celem prezentowanych badan jest poszukiwanie odpowiedzi na pytanie, czy wecze-
sne obserwacje symptoméw dotyczacych rozwoju jezykowego oraz jego zaburzen, be-
dacych objawami ryzyka dysleksji, prowadzone przez nauczyciela u dzieci na etapie
nauki w I klasie, mogg trafnie przewidywa¢ aktualny poziom czytania i pisania na
tym etapie. Obserwacje te byly ukierunkowane przede wszystkim na rozwéj jezyko-
wy dziecka w zakresie fonologii, leksyki i innych aspektéw, a takze na wezesne osia-
gnigcia dziecka w zakresie czytania i pisania. Ciekawym zagadnieniem wydaje sig to,
czy obserwacje dotyczace umiejetnosci jezykowych na podstawie wystandaryzowanej
skali sa lepszym prognostykiem poziomu czytania i pisania niz bezposrednia ocena
osiggnie¢ w tym zakresie dokonywana przez nauczyciela. Kolejne pytanie dotyczy te-
go, czy wspomniane obserwacje rozwoju jezykowego w podobnym stopniu wiazg si¢
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z czytaniem, jak i z pisaniem. Obserwacje nauczycieli zostaly zestawione z obserwa-
cjami rodzicéw dotyczacych wezesnego i aktualnego rozwoju jezykowego, co pozwala
poréwnac trafno$¢ ocen pochodzacych z obu zrédet.

METODA

Zastosowane narzedzia
Skala Prognoz Edukacyjnych SPE IBE
Skala Prognoz Edukacyjnych SPE IBE (Wiejak, Krasowicz-Kupis, Bogdanowicz, 2015)

jest narzedziem przeznaczonym do przesiewowej diagnozy ryzyka specyficznego zabu-
rzenia uczenia si¢ w obszarze czytania i pisania na wezesnych etapach nabywania tych
umiejetnosci ze wzgledu na problemy jezykowe dziecka. Prezentowane dane doty-
czace budowy i wlasnosci psychometrycznych skali zostaly zaczerpnigte z podreczni-
ka testowego (tamze). Jest przeznaczona dla dzieci uczg¢szczajacych do oddziatu rocz-
nego przygotowania przedszkolnego oraz I i II klasy. Jest to skala wypelniana przez
nauczyciela pracujacego z dzieckiem na podstawie obserwacji oraz wywiadu z rodzi-
cami. SPE IBE jest wystandaryzowanym, znormalizowanym narz¢dziem psychome-
trycznym, o potwierdzonej wysokiej rzetelnosci (a/fa Cronbacha dla skali SPE_N_I
od 0,83 do 0,85, SPE_N_II — od 0,85 do 0,86, SPE_R — od 0,64 do 0,75, SPE_wy-
nik ogdlny — 0,90 do 0,91%) oraz trafnoéci. Badanie dzieci skala SPE IBE moze pro-
wadzi¢ nauczyciel wychowania przedszkolnego lub edukacji wezesnoszkolnej, ktéry
dobrze zna dziecko.

Ze wzgledu na to, ze artykut dotyczy uczniéw klasy I, dokfadniej oméwiona zo-
stanie tutaj tylko wersja dla tego poziomu edukacyjnego. Skala przeznaczona dla I kla-
sy sktada si¢ z trzech czesci:

SPE_N_I: Rozwdj jezykowy — zawiera 18 stwierdzen, ktére dotycza aktualne-
go rozwoju jezykowego dziecka, obejmujacego sprawnosci fonologiczne, kluczowe dla
opanowania umiej¢tnosci czytania i pisania, takie jak operowanie gloskami, sylabami
i elementami $rédsylabowymi, a takze pytania dotyczace aspektu gramatycznego, ro-
zumienia jezyka, pamieci werbalnej oraz wymowy i artykulacji.

SPE_N_II: Nabywanie umiejetnosci czytania i pisania — sktada si¢ z 18 stwier-
dzen dotyczacych stopnia zaawansowania dziecka w czytaniu i pisaniu. Obejmuje zna-
jomos¢ liter, technike i tempo czytania, popetniane btedy, rozumienie czytanego tek-
stu i ogblne nastawienie do czytania.

SPE_R skfada si¢ z 19 stwierdzeni, dotyczacych gléwnie wezesnego rozwoju je-
zykowego dziecka do 5. roku zycia, a takze aktualnego rozwoju jezykowego. Pozycje
testowe dotycza rozwoju stownika i gramatyki, typowych dla dysleksji rodzajéw bie-
déw jezykowych, np. zamiennego stosowania przedrostkéw w stowach, mylenia po-
dobnych nazw przedmiotéw, oraz tego, czy dziecko jest lub byto pod opieka poradni
logopedycznej. Stwierdzenia oparte sa na charakterystyce prawidtowosci rozwojowych
w zakresie mowy i jezyka. Aby wypelni¢ t¢ cz¢$¢ skali, niezbedne jest przeprowadze-
nie 15-minutowego wywiadu z rodzicem dziecka.

Wypetnienie kwestionariusza SPE IBE polega na okresleniu, czy wskazane zacho-
wanie lub umiejetnos$¢ wystepuje/wystgpowala u danego dziecka. Odpowiedz zazna-

3 Alfa Cronbacha obliczano dla dzieci w pétrocznych przedziatach wiekowych.
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cza si¢ na skali przez wybér sposréd trzech kategorii: PRAWDA, NIEPRAWDA, NIE
WIEM. Odpowiedzi sg punktowane zerojedynkowo, zgodnie z kluczem.

Obserwacja wskaznikéw ujetych w skali jest prowadzona przez nauczyciela pracu-
jacego z dang klasa lub grupa przedszkolna, podczas zajeé przewidzianych programem
wychowania przedszkolnego lub edukacji wezesnoszkolnej podczas zorganizowanych
zaj¢¢ edukacyjnych, jak i w trakcie spontanicznej aktywnosci dziecka.

W wersji dla I klasy otrzymujemy cztery wyniki: wynik SPE_N_I, SPE_N_II,
SPE_R oraz wynik dla wszystkich cze¢sci (SPE_wynik ogdlny). Skala posiada normy
wyrazone w stenach, odpowiednie dla poziomu edukacyjnego, a takze uwzgledniajace
ple¢ i wiek dzieci (w przedziatach sze$ciomiesigcznych) oraz semestr, w ktérym pro-
wadzono obserwacje. Wynik ogélny dla calej skali informuje o ryzyku specyficznego
zaburzenia uczenia si¢ w obszarze czytania i pisania lub jego braku.

Bateria Testéw Czytania BTCZ IBE

BTCZ IBE (Krasowicz-Kupis, Bogdanowicz, Wiejak, 2015) jako catos$¢ pozwala na oce-
n¢ tempa i poprawnosci czytania dzieci na réznym poziomie rozwoju tych umiej¢tnosci
oraz daje charakterystyke poziomu umiejgtnosci, a takze obszaréw trudnosci badanego
ucznia. Wersja dla I klasy skfada si¢ z czterech testéw, stuzacych do pomiaru réznorod-
nych sprawnosci. Bateria charakteryzuje si¢ wysoka rzetelnoscia (wspétczynnik rzetelno-
$ci Mosiera dla calej baterii wynosi 0,87, alfa Cronbacha dla poszczegdlnych podtestéw
waha si¢ od 0,72 do 0,93, w zaleznosci od testu i poziomu wieku, rzetelno$¢ ponizej wy-
maganej wartosci 0,80 ma tylko test Nazywanie liter, na trzech poziomach wiekowych).
Do analiz wybrano nastgpujace testy: Nazgywanie liter, Wyrazy i Sztuczne Wyrazy.

Nazywanie liter

Test wymaga od dziecka czynnej znajomosci liter — nazwania kazdej z o$miu liter
wskazywanych pojedynczo na planszy przez badajacego. Prezentowane w ten sposéb
litery ulozone zostaty w porzadku losowym. Zastosowano wszystkie litery polskiego
alfabetu, w tym takze wielkie i dwuznaki. Test jest istotnym sktadnikiem badania
czytania i pisania, dziecko musi uzyska¢ w nim 5 punktéw, aby mozna byto prowadzi¢
wiele innych testéw, wymagajacych dekodowania lub enkodowania.

Wyrazy

Czytanie, a dokfadniej dekodowanie niepowiazanych wyrazéw, jest najlepsza miara oce-
ny podstawowych aspektéw czytania (Snowling, 2001; Szczerbiriski, 2007; Bogdano-
wicz i in., 2008). Konstruujac test Wyrazy, wybrano z podrecznikéw do nauki czytania
list¢ wyrazéw, utozono je w sukcesywnych seriach od jedno- do czterosylabowych, a czas
badania ustalono na 60 sekund. Test skfada si¢ z 28 wyrazéw w seriach o zmiennej dtu-
gosci. Ocenia tempo i poprawnos¢ dekodowania pojedynczych wyrazéw.

Sztuczne wyrazy

Test wymaga czytania listy niepowiazanych pseudowyrazéw, przedstawionych na
planszy. Ocenia poprawnosci glosnego dekodowania sztucznych wyrazéw (przetwa-
rzanie fonologiczne). W czasie badania dziecko przez 60 sekund czyta sztuczne wyrazy
przedstawione na planszy po kolei i glosno. Test sktada si¢ z 28 sztucznych wyrazéw.
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Bateria Testéw Pisania BTP IBE

Bateria Testéw Pisania BTP IBE (Awramiuk i in., 2015) pozwala na oceng poprawno-
$ci pisania dzieci na réznym poziomie rozwoju tych umiej¢tnosci oraz obszaréw trud-
nosci badanego ucznia. Jako catos¢ sklada si¢ z szesciu testéw obejmujacych réznorodne
sprawnosci, takie jak $wiadomos¢ grafotaktyczna, uktadanie prostych wyrazéw z liter,
$wiadomo$¢ morfologiczna w pisaniu czy zapisywanie tekstu ze stuchu. Zadania testowe
obejmuja material jezykowy o réznym stopniu zgodnosci wymowy z pisownia. Wersja
BTP IBE dla klasy I sktada si¢ z czterech testéw, wszystkie zostaty wykorzystane w bada-
niu. Bateria jako calo$¢ charakteryzuje si¢ dobrym poziomem rzetelnosci (wspétczynnik
Mosiera dla calej baterii wynosi 0,86, alfa Cronbacha dla poszczeg6lnych testéw wynosi
od 0,73 do 0,96 w zaleznosci od testu i poziomu wieku dziecka).

Napisy

Test Napisy pozwala oceni¢ rozpoznawanie przez dziecko akceptowalnych w jezyku
polskim kombinagji liter. Zadanie polega na ocenie 20 par pseudowyrazéw, zawieraja-
cych ciag liter mozliwy w polszczyZnie (np. TAB, DYK, AMA) oraz ciag liter niewy-
stepujacy w polszczyznie (np. BTA, YDK, AOA). Dziecko ocenia, ktéra kombinacja
liter w danej parze jest prawdopodobna. Mozliwe potaczenia zestawiane sa z niedo-
puszczalnymi w polszczyznie kombinacjami liter (np. litery OA nigdy nie wystepuja
obok siebie) badz wystapieniami liter niepojawiajacymi si¢ w okreslonym kontekscie
(np. w polszczyznie zaden wyraz nie rozpoczyna si¢ na literg Y, E czy A).

Wyrazy — uzupetnianie

Test Wyrazy — uzupetnianie stuzy ocenie wykorzystania $wiadomosci morfologicz-
nej podczas pisania. Sprawdza sposdb zapisywania tych samych morfeméw w réz-
nych kontekstach fonetycznych, przez co pozwala oceni¢, czy badani wykorzystuja
informacjg¢ gramatyczng niesiong przez zakonczenia wyrazéw. Zadaniem dziecka jest
uzupelnienie fraz odczytywanych przez prowadzacego brakujacymi wyrazami. Jesli
dziecko samo nie umie utworzy¢ wlasciwej formy, podaje ja badajacy. Widzi ono od-
powiednie napisy — wzorce (np. RYBA, CHLEB, EAWKA), a nast¢pnie ma je zapi-
sa¢ w odpowiedniej formie. Wyrazy te badZ nie zawieraja trudnosci ortograficznych
(ryby, chleby, tawek), badz zawieraja trudno$¢ w postaci morfemu gramatycznego nie-
adekwatnego do wymowy (rybe, chlebéw, tawke) lub morfemu leksykalnego z ubezdz-
wigcznieniem (ryb, chleb, tawki). Zadanie pozwala rozrézni¢ dzieci korzystajace z in-
formacji morfologicznej zawartej we wzorcu od badanych podazajacych jedynie za
informacja fonetyczna.

Wyrazy — pisanie 2

Test Wyrazy — pisanie 2 sprawdza umiejgtno$¢ pisania wyrazéw ze stuchu. Tym ra-
zem jednak zadanie polega na napisaniu pigtnastu dyktowanych stéw, rézniacych
si¢ pod wzgledem cech lingwistycznych (liczby glosek, liczby i struktury sylab) oraz
trudnosci ortograficznych. Wsréd zapisywanych wyrazéw znajduja si¢ wyrazy o pi-
sowni fonetycznej (pelna zgodno$¢ migdzy mowa a pismem, np. makaron), wyrazy
niezawierajace standardowej trudnosci ortograficznej, ale mogace malym dzieciom
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sprawi¢ trudnos¢ (takie jak zawierajacy sekwencje C¥ motyl, jote, aleja, sekwen-
¢je dwéch spétglosek rymm czy wymagajacy wyboru sposobu oznaczenia migkko-
§ci ciert) oraz wyrazy o pisowni morfologicznej, zawierajace upodobnienia (np. lew,

babcia).

Tekst — dyktando

Test Tekst — dyktando pozwala sprawdzi¢ sposob pisania wyrazéw zawierajacych trud-
nosci ortograficzne, segmentacj¢ zestrojéw akcentowych, czyli przynajmniej dwéch
wyrazéw ortograficznych stanowiacych jeden wyraz fonetyczny oraz umiejetnos¢ sto-
sowania znakéw interpunkcyjnych. Zadanie polega na napisaniu przez dziecko czte-
rech dyktowanych zdari — krétkiego tekstu pt. Rybka Lena. Kryterium stopnia pet-
nosci reprezentacji fonologicznej w tym zadaniu uwzglednia nie tylko pojedyncze
wyrazy, lecz takze zestroje akcentowe. Test ten pozwala na poglebiong diagnoz¢ umie-
jetnosci pisania u dziecka na etapie transkrypcji fonetycznej i ortograficzne;.

Procedura

Prezentowane w tym artykule badania sa cz¢scia wigkszego projektu badawczego,
ktérego celem byta normalizacja baterii diagnostycznych opracowanych w Instytucie
Badan Edukacyjnych. Przeprowadzano je w trzech etapach, powiazanych z kluczo-
wymi dla diagnozy momentami w edukacji dzieci uczgszczajacych do oddziatu rocz-
nego przygotowania przedszkolnego i I oraz II klasy, w okresie od maja do grudnia
2014 r. Informacje dotyczace dzieci pochodzily od nauczycieli oraz rodzicéw, a takze
z bezposredniego badania psychologicznego. Kwestionariusz SPE wypetniany przez
nauczycieli byt jedng z wielu metod zastosowanych w badaniach normalizacyjnych.
Nauczyciel prowadzacy dang klas¢ wypetnial kwestionariusze SPE dotyczace wszyst-
kich dzieci, ktore zostaty zakwalifikowane do projektu. Badania psychologiczne miaty
charakter indywidualnych spotkan, prowadzonych w szkotach przez doswiadczonych
psychologéw. Przebiegaly one w czterech sesjach trwajacych od 45 do 60 minut. Bada-
nia psychologiczne odbywaty si¢ wedltug scisle okreslonej procedury, uwzgledniajacej
stalg kolejno$¢ wykonywanych testow.

Osoby badane

W opisywanym badaniu normalizacyjnym wzicto udziat tacznie 3196 dzieci w wieku
5;6 do 8;11. Dobér petnej préby badawczej miat charakter losowy. Miata ona charak-
ter ogdlnopolski, podczas losowania uwzgledniono podzial na regiony Polski: central-
ny, potudniowy, wschodni, pétnocny, pétnocno-zachodni i potudniowo-zachodni.
Z bazy wszystkich przedszkoli oraz szk6t prowadzacych roczne oddziaty przygotowa-
nia przedszkolnego wylosowano 71 przedszkoli i 132 szkoly®). Analizy zaprezentowa-

4 Litera C oznacza symbolicznie dowolna spéigloske.
3) W losowaniu petnej préby badawczej przyjeto nastepujace zalozenia:

* uwzgledniono jedynie placéwki publiczne, z wykluczeniem specjalnych;

* proba miata obejmowad zaréwno oddzialy RPP w szkotach, jak i w przedszkolach w réw-
nych proporcjach;
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ne w artykule bazuja na wynikach 1249 dzieci z klas I. Wykorzystano wyniki dzieci,
ktére byty diagnozowane w semestrze letnim klasy I, co pozwolito zagwarantowa¢ do-
bra znajomos¢ dzieci przez nauczyciela.

WYNIKI BADAN

Podstawowe analizy dotyczace zwiazkéw wynikéw Skali Prognoz Edukacyjnych z po-
miarem czytania i pisania przedstawione w artykule cz¢sciowo zostaty juz opubliko-
wane w podreczniku testowym do SPE IBE (Wiejak, Krasowicz-Kupis, Bogdanowicz,
2015). Uzupetniono je o wielozmiennowg analizg regresji dla wynikéw Skali Prognoz
Edukacyjnych SPE IBE jako zmiennej niezaleznej a wynikami testéw czytania i pisa-
nia jako zmiennymi zaleznymi.

Statystyki opisowe dla Skali Prognoz Edukacyjnych SPE IBE prezentuje tabela 1, dla
Baterii Iestow Czytania BTCZ IBE oraz Baterii Testéw Pisania BTP IBE za$ tabela 2.

TABELA 1. Statystyki opisowe dla wynikéw Skali Prognoz Edukacyjnych SPE IBE (V = 1249)

SPE IBE M SD

SPE_N_I Rozwdj jezykowy 16,1 2,9
SPE_N_II Czytanic i pisanie 12,9 3,5
SPE_R Wezesny rozwdj jezykowy 14,9 2,5
SPE_Wynik ogélny 43,2 7,2

TABELA 2. Statystyki opisowe dla wynikéw BTCZ IBE i BTP IBE (V= 1249)

BTCZIBE M SD BTP IBE M SD
Nazywanie liter 29,2 3,1 Napisy 14,7 3,9
Wyrazy 37,1 14,5 Wyrazy — uzupelnianie 18,4 5,6
Sztuczne wyrazy 26,9 13,3 Wyrazy — pisanie 2 23,5 5,9
Tekst — dyktando 5,6 2,1

* rozktad propordji liczebnosci placéwek w probie ze wzgledu na wielko$¢ miejscowosci
(wies, miasto do 100 tys. mieszkaricéw, miasto powyzej 100 tys. mieszkaficéw) miat by¢
zgodny z rozkladem w populagji.

W badaniu wziely udziat wszystkie dzieci, z wylosowanego oddziatu, kedrych rodzice wyra-
zili na to zgodg. Na tym etapie nie wprowadzano zadnych czynnikéw selekcyjnych. Z pelnej
préby badawczej wyodrebniono droga warstwowania i losowania z warstw, grupy normalizacyj-
ne dla przedziatéw 6-miesi¢cznych dla kazdego poziomu edukacyjnego. W warstwowaniu
uwzgledniano ple¢ dziecka (wyréwnane proporcje) oraz wyksztatcenie matki i miejsce zamiesz-
kania (w proporcjach zgodnych z danymi GUS). Na etapie tworzenia grup normalizacyjnych
dokonano selekji i z ogélnej préby normalizacyjnej wyeliminowano 309 dzieci ze wzgledu na
przewlekte choroby somatyczne, w tym zaburzenia neurologiczne, sytuacje, w ktérej jezyk polski
nie jest jezykiem ojczystym dziecka, posiadanie przez dziecko opinii o potrzebie wczesnego
wspomagania i /lub orzeczenia o niepetnosprawnosci i potrzebie ksztalcenia specjalnego oraz
niski poziom rozwoju poznawczego — w badaniu CFT 1R IQ ponizej 70.
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Zwiazek wynikéw skali SPE IBE z testami czytania

W pierwszym etapie przeprowadzono analizy korelacyjne dla badanych zmiennych.
Jesli chodzi o umiejetno$¢ czytania, zgodnie z oczekiwaniami dla wigkszosci testow
BTCZ IBE w klasie I obserwuje si¢ dodatni zwiazek o umiarkowanej sile z wynikami
obserwacji prowadzonej przez nauczyciela, dotyczacej rozwoju jezykowego i umiejet-
nosci czytania i pisania, co zaprezentowano w tabeli 3. Zwiazki BTCZ IBE ze skalg
SPE_R wypelniana przez nauczyciela, na podstawie wywiadu z rodzicami, sa réw-
niez istotne, ale stabe, co dotyczy wszystkich testéw czytania uwzglednionych w bada-
niu. Wynika¢ to moze z niskiej trafnosci sagdéw rodzicéw dotyczacych rozwoju mowy
ich dzieci we wezesnym dzieciristwie. Jak wskazujg dane psychometryczne dotyczace
kwestionariusza SPE, skala przeznaczona dla rodzicéw, czyli SPE_R, charakteryzuje
si¢ nieco nizsza rzetelno$cia od skal wypetnianych przez nauczycieli i z tego wzgledu
nie zaleca si¢ stosowania jej izolowanego wyniku w diagnozie indywidualnej dziecka
(Wiejak, Bogdanowicz, Krasowicz-Kupis, 2015).

TABELA 3. Wspotezynniki korelacji r Pearsona dla BTCZ IBE i Skali Prognoz Edukacyjnych SPE IBE

(N =1249)
Wyniki skali SPE IBE

Testy czytania SPE

SPE_N_I SPE_N_II SPE_R . a
wynik ogélny

Nazywanie liter 0,47%** 0,53*** 0,19*** 0,51***
Wyrazy 0,40*** 0,55*** 0,17%** 0,47
Sztuczne wyrazy 0,35%** 0,49*** 0,18*** 0,42%**

Adnotacja: ***p < 0,001

W kolejnym etapie w celu bardziej szczegétowej i poglebionej analizy przepro-
wadzono wielozmiennows analizg regresji dla wynikéw Skali Prognoz Edukacyjnych
SPE IBE jako zmiennej niezaleznej a wynikami testéw czytania jako zmiennymi za-
leznymi. Przy wykorzystaniu liniowego modelu regresji hierarchicznej i analizach me-
toda wprowadzania sprawdzano trzy modele testujace, ktére czgsci SPE IBE sa najlep-
szym predyktorem osiggni¢¢ w czytaniu u dzieci w kazdym z zastosowanych testéw.
Wyniki analiz przedstawiono w tabeli 4.

W pierwszym modelu regresji uwzgledniono tylko SPE_N_I: Rozwdj jezykowy,
w drugim modelu dodano cz¢$¢ SPE_N_II: Nabywanie umiejetnosci czytania i pisa-
nia, w trzecim za$ wzigto pod uwage réwniez ostatnig cz¢$¢ kwestionariusza, czyli
SPE_R, wypetniang na podstawie wywiadu z rodzicami dziecka.

Model pierwszy uwzgledniajacy tylko SPE_N_I, zawierajacy informacje doty-
czace aktualnego rozwoju jezykowego dziecka, okazal si¢ istotny (F(1,1249) = 281,15,
2 < 0,001). Na podstawie skorygowanego wspétczynnika R-kwadrat widzimy, ze SPE-
_N_I wyjasniaja 18% wariancji wynikéw w tedcie Nazywanie liter, 16% wariancji
wynikéw w tescie Wyrazy i 11% w teécie Sztuczne wyrazy. Zaleznosci migdzy pre-
dyktorem, jakim jest wynik SPE_N_1I, a czynna znajomoscia liter (Nazywanie liter
p = 0,43), czytaniem niepowigzanych wyrazéw (Wyraz f = 0,40) oraz czytaniem
pseudowyrazéw (Szruczne wyrazy f = 0,33) jest umiarkowanie dodatni.
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TABELA 4. Regresja liniowa dla zmiennej czytanie

Nazywanie liter Sztuczne wyrazy
R R
Predyktor skory- Zmia- y; y skory- = Zmia- B
gowa- naR® gowa- naR?
ne ne
Model 1 0,18 0,18 0,16 0,16 0,11 0,11
SPE_N_I 0,43*** 0,40%** 0,33%**
Model 2 0,24 0,06 0,30 0,14 0,22 0,11
SPE_N_I 0,19*** 0,04 0,03
SPE_N_II 0,34*** 0,52%** 0,45%**
Model 3 0,24 0,00 0,30 0,00 0,22 0,00
SPE_N_I 0,18*** 0,04 0,03
SPE_N_II 0,34*** 0,52%%* 0,45***
SPE_R 0,03 0,01 0,00

Adnotacja: **p < 0,001

Drugi z testowanych modeli, wlaczajacy, poza SPE_N_1, druga cz¢s¢ SPE,
dotyczaca obserwacji umiej¢tnosci czytania i pisania, réwniez okazal si¢ istotny
(F(2,1249) = 201,81, p < 0,001), zmiana wprowadzajaca nowg zmienng byla réwniez
istotna (F zmiany F(1,1249) = 100,26, p < 0,001). Wprowadzenie dodatkowego pre-
dyktora, jakim jest ocena umiej¢tnosci czytania i pisania dokonywana przez nauczy-
ciela, spowodowalo wzrost wariancji wyjasnianej zmiennej niezaleznej, w przypadku
testu Nazywanie liter o 6%, testu Wyrazy o 14%, testu Sztuczne wyrazy o 11%. Zatem
wynik obu cz¢éci SPE wyjasnia 24% wariancji wynikéw w zakresie czynnej znajomo-
$ci liter, 30% wariancji wynikéw w obszarze umiej¢tnosci dekodowania niepowiaza-
nych stéw i 22% w zakresie dekodowania pseudostéw.

W trzecim modelu dodatkowo uwzgledniono wyniki SPE_R, oceniajace wcze-
sny rozwéj jezykowy. Model zawierajacy te trzy zmienne (wyniki wszystkich czgsci
SPE IBE) byt istotny, jednak zmiana skorygowanego R-kwadrat spowodowana do-
datkowa zmienna okazata si¢ nieistotna. Jej wprowadzenie nie poprawito predykeyj-
nosci modelu.

Podsumowujac, mozemy zauwazy¢, ze obserwacje nauczyciela dotyczace zaréwno
rozwoju jezykowego, jak i wezesnych postepéw dziecka w czytaniu, takich jak znajo-
mos¢ liter czy strategie czytania, sa najlepszym wskaznikiem potencjalnych trudnosci
w tym obszarze, lepszym niz dane dotyczace wezesnego i aktualnego rozwoju jezyko-
wego mierzonego za pomoca SPE_R.

Zwiazek wynikéw skali SPE IBE z testami pisania

Srednie wyniki dla testéw pisania uzyskane w badanej grupie zaprezentowano w tabeli
3, wspétczynniki korelacji zas dla SPE IBE i BTP IBE zawarto w tabeli 5. Tak jak za-
ktadano, obserwuje si¢ dodatni zwiazek wigkszosci testow BTP IBE o umiarkowanej
sile z wynikami obserwacji prowadzonej przez nauczyciela, dotyczacej rozwoju jezyko-
wego i umiejetnosci czytania i pisania.

55

PSYCHOLOGIA WYCHOWAWCZA NR 11/2017, 41-63



PSYCHOLOGIA WYCHOWAWCZA NR 11/2017, 41-63

56

KATARZYNA WIEJAK, GRAZYNA KRASOWICZ-KUPIS, ELZBIETA AWRAMIUK

TABELA 5. Wspétczynniki korelacji r Pearsona dla BTP IBE i Skali Prognoz Edukacyjnych SPE IBE

Wiyniki skali SPE IBE
Testy pisania SPE
SPE_N_I SPE_N_II SPE_R . )
wynik ogélny
Napisy 0,31%** 0,39*** 0,16*** 0,35%**
Wyrazy — uzupetnianie 0,47*** 0,53%** 0,31*** 0,54***
Wyrazy — pisanie 2 0,54*** 0,57*** 0,28*** 0,57***
Tekst — dyktando 0,47*** 0,47*** 0,31%** 0,51%**

Adnotacja: ***p < 0,001

Niemal wszystkie testy pisania wykazujg umiarkowany zwiazek z obserwowany-
mi przez nauczycieli aspektami rozwoju uczniéw. Wyjatkiem jest test Napisy, ktéry
relatywnie stabiej koreluje z wynikiem Skali Prognoz Edukacyjnych IBE. Poziom
pisania wyrazéw zawierajacych trudnosci ortograficzne wykazuje natomiast silny
zwiazek z czg¢scia skali Prognoz Edukacyjnych SPE_N_II dotyczaca umiejetnosci
czytania i pisania oraz z wynikiem ogélnym. Zwiazki BTP IBE ze skala SPE_R wy-
pelniang przez nauczyciela, ale na podstawie wywiadu z rodzicami, sa réwniez istot-
ne, ale raczej stabe. Zaleznos¢ ta dotyczy wszystkich zastosowanych testéw pisania.
Jest to podobna prawidlowos¢, jak w przypadkéw testéw czytania i w ten sam spo-
s6b nalezy wigza¢ ja z potencjalnie niska trafnosécia sadéw rodzicéw dotyczacych
rozwoju mowy ich dzieci we wezesnym dziecifistwie lub ograniczeniami zastosowa-
nego narz¢dzia pomiarowego.

Podsumowujac, wyniki wystandaryzowanego pomiaru umiej¢tnosci pisania za
pomoca BTP IBE pozostajg w istotnym, na ogét umiarkowanym zwiazku z bazujaca
na obserwacji oceng funkcjonowania dziecka, dokonywang przez nauczycieli.

W celu bardziej szczegbtowej i poglebionej analizy przeprowadzono analizg re-
gresji dla wynikéw Skali Prognoz Edukacyjnych SPE IBE jako zmiennej niezaleznej
a wynikami testéw pisania jako zmiennymi zaleznymi. Przy wykorzystaniu liniowe-
go modelu regresji wielozmiennowej sprawdzano trzy modele testujace, ktére czesci
SPE IBE sg lepszym predyktorem osiagni¢é w pisaniu u dzieci w kazdym z zastosowa-
nych testéw. W pierwszym modelu regresji uwzgledniono tylko pierwsza czg¢s$¢ skali,
czyli SPE_N_I: Rozwdj jezykowy, w drugim modelu dodano cz¢s¢ SPE_N_II: Naby-
wanie umiejgtnosci czgytania i pisania, w trzecim za$ uwzgledniono réwniez ostatnia
cz¢$¢ kwestionariusza, czyli SPE_R (wczesny rozwéj jezykowy).

Wyniki dla wszystkich modeli zaprezentowano w tabeli 6. Model pierwszy
uwzgledniajacy tylko SPE_N_I, zawierajacy informacje dotyczace aktualnego rozwo-
ju jezykowego dziecka, okazat si¢ istotny (F(1,1249) = 270,20, p < 0,001). Na podsta-
wie skorygowanego wspétczynnika R-kwadrat, widzimy, ze SPE_N_I wyjasniaja 19%
wariancji wynikéw testu Wyrazy — uzupetnianie, 26% wariancji w tescie Wyrazy — pi-
sanie oraz 23% wariancji w zadaniu Tekst — dyktando.

Zalezno$¢ migdzy predyktorem, jakim jest wynik SPE_N_I, a umiejg¢tnoscia wy-
korzystania $wiadomos$ci morfologicznej podczas pisania (Wyrazy — uzupetnianie pi-
sanie f§ = 0,44) oraz pisaniem wyrazéw zawierajacych trudnosci ortograficzne (Wyra-
gy — pisanie 2, f = 0,52) jest dodatnia i silna. Zwiazek pomiedzy wynikiem SPE_N_I
a pisaniem tekstu, zawierajacego réznorodne trudnosci ortograficzne i interpunkcyj-
ne, jest umiarkowany (f = 0,48).
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TABELA 6. Regresja liniowa dla zmiennej pisanie

Wyrazy — uzupelnianie Wyrazy — pisanie 2 Dyktando
Predyktor R’ sko- Zmia- K dicor Zmia-
rygo- g B g e B
wane wane
Model 1 0,19 0,19 0,26 0,26 0,23 0,23
SPE_N_I 0,44*** 0,52 0,48***
Model 2 0,28 0,09 0,36 0,10 0,31 0,08
SPE_N_I 0,16*** 0,22 0,21%**
SPE_N_II 0,41%** 0,42 0,39***
Model 3 0,29 0,001 0,36 0,01 0,32 0,01
SPE_N_I 0,13*** 0,20 0,18***
SPE_N_II 0,40%** 0,42 0,38***
SPE_R 0,10%** 0,08 0,11%**

Adnotacja: ***p < 0,001

Drugi z testowanych modeli, obejmujacy obie czg¢sci kwestionariusza wypetnia-
ne na podstawie obserwacji nauczyciela, takze okazal si¢ istotny (£(2,1249) = 244,50,
2 <0,001), przy czym zmiana wprowadzajaca nowg zmienna byla istotna (¥ zmiany
F(1,1249) = 155,22, p < 0,001). Wprowadzenie dodatkowego predyktora, jakim jest
ocena umiej¢tnosci czytania i pisania dokonywana przez nauczyciela, spowodowato
wzrost wariancji wyjasnianej zmiennej niezaleznej, w przypadku testu Wyrazy — uzu-
petnianie 0 9%, testu Wyrazy — pisanie 2 0 10%, w tescie za$ Tekst — dyktando o 8%.
Wynik obu cz¢éci SPE wyjasnia zatem 28% wariancji wynikéw w zakresie $wiadomo-
$ci morfologicznej podczas pisania, 36% wariancji wynikéw pisania ze stuchu wyra-
z6w o zréznicowanej budowie, oraz 31% wariancji wynikéw pisania ze stuchu tekstu,
zawierajacego trudnosci ortograficzne i interpunkcyjne.

Trzeciz testowanych modelizostat uzupetniony dodatkowo o wynikicz¢sci SPE_R,
wypelnianej na podstawie informacji o wezesnym rozwoju jezykowym dziecka, uzy-
skanych od opickunéw. Réwniez ten model okazal si¢ istotny (F(1,1249) = 15,88,
2 <0,001). Jednak wprowadzenie dodatkowego predyktora, jakim jest wezesny roz-
woj jezykowy, poprawito predykcyjnosé przewidywania tylko o 1%.

Przedstawione analizy potwierdzaja zasadno$¢ wykorzystania obserwacji nauczy-
cielskich odnoszacych si¢ do szeroko pojetego rozwoju jezykowego dziecka w ocenie
rozwoju umiej¢tnosci pisania i potencjalnych trudnosci w jej nabywaniu.

PODSUMOWANIE

W opisanych badaniach poszukiwano zwiazku migdzy wynikami Skali Prognoz
Edukacyjnych IBE jako narz¢dzia diagnozy nauczycielskiej opartej na obserwacji
dziecka z jego rzeczywistymi osiggni¢ciami w czytaniu i pisaniu. Podsumowujac
analizy korelacyjne dla ocen nauczycielskich oraz umiej¢tnosei czytania i pisania
u dzieci nalezy stwierdzi¢, ze wyniki wystandaryzowanego pomiaru umiejgtnosci
czytania za pomoca Baterii Testow Czytania BTCZ IBE oraz Baterii Testéw Pisania
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BTP IBE pozostaja w istotnym, na ogé umiarkowanym zwiazku z oceng funkcjono-
wania dziecka dokonywang przez nauczycieli na podstawie obserwacji ucznia, a co
za tym idzie, pozostaja w zwiazku z aktualnym rozwojem j¢zykowym dziecka, obej-
mujacym zaréwno rozwéj gramatyki, stownictwa, jak i sfer¢ fonologiczna ocenia-
nymi metodami obserwacyjnymi. Zwigzek umiejgtnosci czytania z wezesnym roz-
wojem jezykowym (w pierwszych pieciu latach zycia) oraz wybranymi aspektami
aktualnego rozwoju ocenianymi przez rodzicéw jest istotny, ale staby. Nie wyklu-
cza to raportowanych w literaturze danych wskazujacych na to, ze rozwdj jezykowy,
a szczegdlnie jego opdznienie we wezesnym dziecifistwie, jest predyktorem zaburzen
czytania oraz pisania. W naszym badaniu ocena wczesnych etapéw rozwoju jezyka
i mowy miala charakter retrospektywny, a na odpowiedzi rodzicéw w kwestionariu-
szu SPE_R moglo wplyna¢ wiele czynnikéw, takich jak poziom wyksztalcenia, pte¢
rodzica udzielajacego informacji, czas po§wigcony przez nauczyciela na przeprowa-
dzenie wywiadu.

Uwzgledniajac analizy regresji dla poziomu czytania, mozemy dodatkowo zauwa-
zy¢, ze obserwacje nauczyciela dotyczace zaréwno rozwoju jezykowego, jak i weze-
snych postgpédw dziecka w czytaniu, takich jak znajomos¢ liter czy strategie czytania,
sa najlepszym wskaznikiem potencjalnych trudnosci w tym obszarze, lepszym niz da-
ne dotyczace wezesnego i aktualnego rozwoju jezykowego pochodzace od rodzicéw,
przy czym wicksza moc wyjasniajacg maja tu oceny nauczyciela dotyczace rozwoju je-
zykowego. Moze to by¢ spowodowane ograniczeniami narz¢dzia pomiarowego, czy-
li skali przeznaczonej dla rodzicow, ktérzy wigkszos¢ aspektéw rozwoju jezykowego
dzieci oceniajg retrospektywnie.

Podobne analizy dla poziomu pisania wykazaly, ze obserwacje nauczyciela doty-
czace zaréwno rozwoju jezykowego, jak i wezesnych postgpéw dziecka w czytaniu, ta-
kich jak znajomo$¢ liter czy strategie czytania, sa réwnie waznym i istotnym wskazni-
kiem aktualnych umiej¢tnosci oraz potencjalnych trudnosci w tym obszarze, lepszym
niz dane dotyczace wezesnego rozwoju jezykowego.

Poszukujac zatem odpowiedzi na pytania postawione w prezentowanych bada-
niach nalezy stwierdzi¢, ze wczesne obserwacje symptoméw dotyczacych rozwoju je-
zykowego oraz jego zaburzen, bedacych objawami ryzyka dysleksji, prowadzone przez
nauczyciela u dzieci na etapie nauki w I klasie, moga trafnie i na podobnym poziomie
prognozowa¢ aktualny rzeczywisty poziom czytania i pisania na tym etapie. Doty-
czy to obserwacji ukierunkowanych gléwnie na rozwdj jezykowy dziecka w zakresie
fonologii, leksyki i innych aspektéw. Nieco mniejsze znaczenie maja obserwacje do-
tyczace wezesnych osiggnied dziecka w zakresie czytania, natomiast w przypadku pi-
sania s znaczace na podobnym poziomie. Obserwacje nauczycieli zostaly zestawione
z obserwacjami rodzicéw dotyczacymi wezesnego rozwoju jezykowego, co pozwolito
poréwnac¢ trafno$¢ ocen pochodzacych z obu Zrddet i wykazalo, ze dane z wywiadéw
z rodzicami w duzo stabszym stopniu niz dane z obserwacji nauczycielskich wykazuja
zwigzek z poziomem czytania i pisania.

Podsumowujac uzyskane rezultaty nalezy zaznaczy¢, ze potwierdzaja one zasad-
no$¢ wykorzystywania obserwacji nauczycielskich odnoszacych si¢ do rozwoju jezy-
kowego dziecka w prognozowaniu poziomu czytania i pisania w réznych aspektach.
Trafnos¢ tych ocen przewyzsza znaczenie danych pochodzacych z wywiadu z rodzica-
mi odno$nie do wezesnego rozwoju jezykowego ich dzieci.

Skala Prognoz Edukacyjnych SPE IBE, stuzaca do oceny umiej¢tnosci jezy-
kowych oraz wczesnych osiggni¢é w czytaniu i pisaniu, moze przyczyni¢ si¢ do
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zwigkszenia efektywnosci nauczania poprzez jego indywidualizacj¢. Pozwala zi-
dentyfikowa¢ dzieci z ryzykiem trudnoséci w czytaniu i pisaniu. Umozliwia takze
wdrozenie wczesnej interwencji w sytuacji stwierdzenia nieprawidtowosci. Nauczy-
ciele towarzyszacy dzieciom na tym wczesnym etapie moga obserwowad rozwdj
swoich podopiecznych, wesprze¢ tych, ktérzy nie mieli dotychczas kontaktu z pi-
smem i wykazujg jakie§ opdznienia, reagowa¢ na ewentualne problemy. Innymi
stowy, efektywniej pomagaja uczniom w zmaganiach z systemem ojczystego jezy-
ka, m.in. wprowadzajac odpowiednie programy dla dzieci z grupy ryzyka trudno-
$ci w uczeniu sie.

Na gruncie polskim w $wietle przepiséw Ministerstwa Edukacji Narodowej (2010)
dysleksja i dysortografia sa zaburzeniami diagnozowanymi dopiero po III klasie szkoty
podstawowej, czyli wowczas, gdy dziecko osiagnie wiek, w ktérym powinno opano-
waé umiej¢tno$¢ czytania i pisania. Jednakze, jak wskazujg badania, nie nalezy czekaé
na wystapienie u dziecka trudnosci w szkole, a mozna je przewidzie¢ duzo wezeéniej
(Snowling i in., 2011; Torppa i in., 2011). Skala SPE IBE stanowi propozycj¢ wzboga-
cajacy warsztat diagnostyczny nauczyciela. Jak juz wspomniano, w rozumieniu wie-
lu badaczy ryzyko dysleksji przejawia si¢ przede wszystkim: zaburzonym rozwojem
mowy, w tym m.in. ograniczonym stownikiem i zaburzonymi zdolno$ciami morfo-
logicznymi (Elbro, Petersen, Borstrom, 1998; Gallagher, Frith, Snowling, 2000; Hel-
land, Plante, Hugdahl, 2011; Lyytinen, Lyytinen, 2004; Lyytinen, Eklund, Lyyti-
nen, 2005), staba znajomoscig liter oraz niska $wiadomoscig pisma (Byrne i in., 1997;
Snowling i in., 2011). Zatem obserwacje nauczyciela dotyczace rozwoju jezykowego
ucznia, oprécz prognozowania sukcesu w czytaniu i pisaniu, moga sta¢ si¢ bardzo cen-
nym wskaznikiem ryzyka dysleksji.

Skala Prognoz Edukacyjnych SPE IBE nie jest jedynym narz¢dziem pomocnym
w diagnozowaniu ryzyka dysleksji. Niepokojace symptomy, ktére zazwyczaj pojawiaja
si¢ na dtugo przed podj¢ciem nauki czytania i pisania, zostaty uwzglednione w pierw-
szym w Polsce tego typu kwestionariuszu, czyli Skali Ryzyka Dysleksji Marty Bogda-
nowicz (2012). Omawiana w tym artykule Skala Prognoz Edukacyjnych IBE stanowi
uzupetnienie do badania Skala Ryzyka Dysleksji, a bedac takze skalg oparta na obser-
wacji oraz wywiadzie z rodzicami, umozliwia poglebiong oceng ryzyka dysleksji w ob-
szarze rozwoju jezykowego oraz wezesnych préb czytania i pisania.
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LINGUISTIC DETERMINANTS OF EARLY READING AND SPELLING
SKILLS — IMPORTANCE OF TEACHER’S ASSESSMENT USING
THE IBE EDUCATIONAL PROGNOSIS SCALE

Abstract: The paper presents studies on
the relationship between the results ob-
tained using the IBE Educational Prog-
nosis Scale as a tool for educational diag-
nosis based on observation of children by
the teacher and their actual reading and
writing achievement. The IBE Education-
al Prognosis Scale allows for assessment of
linguistic proficiency in terms of the child’s
current phonological skills and language
development history. The reading and writ-
ing assessments were conducted using the
IBE Reading Assessment Battery and IBE
Spelling Assessment Battery. The study
covered teacher’s observations of 1249
children in Grade I as well as their reading
and spelling scores. The analysis of teach-
ers assessment and literacy scores obtained
by children indicates important, general-
ly moderate, correlations. The child’s lin-
guistic development assessed by the teach-
er on the observational basis is related to

the child’s current linguistic development,
including the development of skills in the
areas of grammar, vocabulary and phonol-
ogy. The relationship between the reading
skill and early linguistic development (in
the first five years of life) and selected as-
pects of current development as evaluated
by parents is significant but much weak-
er. The regression analysis for reading in-
dicates that teacher’s observations regard-
ing both language development and early
childhood progression in reading, such as
the knowledge of letters and reading strat-
egies, are the best indicators of potential
difficulty in this area — better than infor-
mation concerning eatly language develop-
ment provided by parents. Similar results
were obtained for the spelling skills.

Key words: reading, spelling, literacy,
language development, letter knowledge,
phonological skills, teacher’s assessment
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